








Titel der Diplomarbeit 
„Mehrsprachige Alphabetisierung 
an einer Wiener Volksschule.“ 
Eine kulturanthropologische Dokumentation. 
Verfasserin 
Carolyn Nadlinger, BA 
angestrebter akademischer Grad 
Magistra der Philosophie (Mag. Phil.) 
Wien, 2011  
Studienkennzahl lt. Studienblatt: A 307 
Studienrichtung lt. Studienblatt: Kultur- und Sozialanthropologie 












Ich erkläre eidesstattlich, dass ich die vorliegende wissenschaftliche Arbeit selbständig 
angefertigt, keine anderen als die angegebenen Hilfsmittel benutzt und alle aus ungedruckten 
Quellen, gedruckter Literatur oder aus dem Internet im Wortlaut oder im wesentlichen Inhalt 
übernommenen Formulierungen und Konzepte gemäß den Richtlinien wissenschaftlicher 
Arbeiten zitiert, durch Fußnoten gekennzeichnet bzw. mit genauer Quellenangabe kenntlich 
gemacht habe. 
 
Die wissenschaftliche Arbeit ist noch keiner anderen Prüfungsbehörde vorgelegt worden. 
Diese Arbeit wurde in gedruckter und elektronischer Form abgegeben. Ich bestätige, dass der 
Inhalt der digitalen Version vollständig mit dem der gedruckten Version übereinstimmt. 
 
 




BIR LISAN, BIR INSAN. IKI LISAN, IKI INSAN. 
EINE SPRACHE, EIN MENSCH. ZWEI SPRACHEN, ZWEI MENSCHEN. 
 
 





Ich möchte mich bei allen recht herzlich bedanken, die mich beim Erstellen dieser 
Diplomarbeit unterstützt haben. 
Gleich zu Beginn möchte ich mich bei meiner Betreuerin Susanne Binder für ihre Geduld und 
ihre wertvollen Anregungen bedanken. Ich danke dir für deine kompetente und stets 
unkomplizierte Betreuung. 
Eine weitere wichtige Person für diese Arbeit ist Doris Englisch-Stölner vom 
Sprachförderzentrum Wien. Auch dir möchte ich für deine Unterstützung und deinen Input 
danken. 
Dass meine Diplomarbeit in dieser Form vorliegt, ist auch Ursula Mindler zu verdanken. Ich 
danke dir für das Korrekturlesen und deine kritische Durchsicht! 
Ferner möchte ich mich bei der Frau Direktor für die herzliche Aufnahme an ihrer Schule 
bedanken, ich habe mich bei euch sehr wohl gefühlt. Auch bin ich den Klassen- und 
Muttersprachenlehrerinnen zu großem Dank verpflichtet, die bereitwillig ihr Wissen und ihre 
Erfahrungen mit mir geteilt haben. Den Schülerinnen und Schülern wünsche ich alles Gute für 
ihre Zukunft – ihre Offenheit und Herzlichkeit haben mich immer wieder überrascht und 
werden mir lebhaft in Erinnerung bleiben. 
Nicht unwesentlich beteiligt an dieser Arbeit ist auch meine Familie: Ich möchte mich bei 
meinen Eltern bedanken, die mir den Abschluss dieses Studiums ermöglicht haben. Danke 
auch an meine Geschwister, dafür, dass ihr mich als „arme“ Studentin die letzten Jahre immer 
unterstützt habt! 
Sehr wichtig für das Abschließen dieser Arbeit waren auch die vielen lustigen, motivierenden 
und aufbauenden Gespräche mit meinen lieben Freundinnen. Ich bin froh, dass ich euch 
kennen lernen durfte und bin dankbar für diese schöne Studienzeit mit euch in Wien! 
Zuletzt geht noch ein großes Dankeschön an Gabriel. Ich danke dir für deine Geduld, die du 
mit mir hattest, dass du meine Sorgen mit mir geteilt und mich immer wieder aufgebaut und 







I  E I N L E I T U N G  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1  
1 Thematischer Aufriss ................................................................................ 2 
2 Fragestellung und Forschungsziel ........................................................... 5 
3 Verortung der Diplomarbeit .................................................................... 7 
4 Persönliche Motivation für diese Arbeit ................................................. 8 
I I  T H E O R E T I S C H E R  T E I L  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 11  
1 Identität .................................................................................................... 11 
1.1 Die kulturelle Dimension von Identität .................................................................. 16 
1.2 Die ethnische Dimension von Identität .................................................................. 22 
1.3 Die sprachliche Dimension von Identität ............................................................... 27 
2 Sprache ..................................................................................................... 35 
2.1 Begriffsklärungen im Themenfeld Sprache ........................................................... 40 
2.1.1 Erstsprache (L1) ............................................................................................. 40 
2.1.2 Zweitsprache (L2) ........................................................................................... 42 
2.1.3 Bilingualität – Zweisprachigkeit .................................................................... 42 
2.1.3.1 Balancierte Zweisprachigkeit .................................................................... 45 
2.1.3.2 Bilingualismus mit einer Dominanz in der Erst-/Zweitsprache ................ 45 
2.1.3.3 Semilingualismus – „doppelte Halbsprachigkeit“ ..................................... 45 
2.1.3.4 Additiver und subtraktiver Bilingualismus ................................................ 46 
2.1.4 Mehrsprachigkeit ............................................................................................ 46 
2.2 Die Bedeutung der Erstsprache .............................................................................. 48 
2.2.1 Sprachprestige ................................................................................................ 56 
2.2.2 Sprachpraxis und das „sprachliche Reinheitsgebot“ .................................... 58 
  
2.2.3 Schriftspracherwerb und Mehrsprachigkeit ................................................... 60 
2.2.4 Die Wirkung bilingualer Unterrichtsmodelle ................................................. 63 
2.3 (Koordinierte) zwei- bzw. mehrsprachige Alphabetisierung ................................. 68 
2.3.1 Erste Modellversuche in Berlin Kreuzberg .................................................... 73 
2.3.2 Staatliche Europa-Schule Berlin (SESB) ........................................................ 75 
2.3.3 Koordinierte Alphabetisierung im Anfangsunterricht (KOALA) .................... 76 
2.3.4 „Muttersprachliche Alphabetisierung“ in Wien ............................................ 80 
3 Migration und Schule ............................................................................. 83 
3.1 Die Schule im Nationalstaat und ihr „monolingualer Habitus“ ............................. 83 
3.2 Einwanderungsland Österreich? ............................................................................ 89 
3.2.1 Migration in Österreich – ein Abriss .............................................................. 90 
3.2.2 Bevölkerungsentwicklung ............................................................................... 91 
3.3 Bildungspartizipation von SchülerInnen mit Migrationshintergrund .................... 92 
3.4 Bildungspolitische Maßnahmen ............................................................................. 96 
3.4.1 Förderung der Erstsprache ............................................................................ 99 
3.4.2 Förderung der Unterrichts- bzw. Landessprache ........................................ 102 
3.4.3 Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen .................................................. 105 
I I I  E M P I R I S C H E R  T E I L  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  108  
1 Forschungsdesign und Methodik ........................................................ 108 
1.1 Feldzugang und Rolle als Forscherin ................................................................... 109 
1.2 Teilnehmende Beobachtung ................................................................................. 112 
1.3 Teilstandardisierte Leitfadeninterviews ............................................................... 116 
1.4 Sprachenporträts .................................................................................................. 117 
1.5 Analyse der erhobenen Daten .............................................................................. 119 
2 Rahmenbedingungen der mehrsprachigen Alphabetisierung .......... 121 
2.1 Schule ................................................................................................................... 121 
  
2.2 Team .................................................................................................................... 123 
2.3 Zielsetzung und Motivation ................................................................................. 125 
2.4 Projekteinführung und Konzeption ...................................................................... 128 
2.5 Rolle des Sprachförderzentrums (SFZ) Wien ...................................................... 131 
2.6 Information der Eltern .......................................................................................... 132 
2.7 Haltung der Eltern gegenüber muttersprachlichem Angebot ............................... 133 
3 Umsetzung der mehrsprachigen Alphabetisierung ........................... 135 
3.1 Alphabetisierung in der Türkisch-Gruppe ........................................................... 135 
3.2 Alphabetisierung in der Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS)-Gruppe ................ 138 
3.3 Alphabetisierung in der Deutsch-Gruppe ............................................................ 141 
3.4 Integrativer Sachunterricht mit den Muttersprachenlehrerinnen ......................... 143 
3.5 Segregativer Sachunterricht / Mathematik mit den Muttersprachenlehrerinnen . 145 
4 Alltag im Klassenzimmer ..................................................................... 147 
4.1 Umgang mit kultureller Vielfalt ........................................................................... 147 
4.2 Thematisierung von Ethnizität ............................................................................. 150 
4.3 Umgang mit sprachlicher Vielfalt ........................................................................ 151 
4.4 Sprachliches Bewusstsein der SchülerInnen ........................................................ 159 
4.5 Rolle der Muttersprachenlehrerinnen .................................................................. 163 
5 Projektzusammenfassung und Resümee ............................................ 167 
5.1 Einschätzungen und Bewertungen der Lehrerinnen ............................................ 167 
5.2 Reaktionen der Eltern .......................................................................................... 172 
5.3 Problemlagen in der Projektdurchführung ........................................................... 174 
5.4 Hinweise für andere Schulen ............................................................................... 177 
IV  C O N C L U S I O  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  178  
A N H A N G  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  185  
Literaturverzeichnis .................................................................................... 185 
  
Internetquellen ............................................................................................. 195 
Interviews ...................................................................................................... 204 
Fieldnotes ...................................................................................................... 204 
Zusammenfassung........................................................................................ 206 







ME H R S P R ACH I G E  AL P H AB E T I S I E R U NG  A N  E I N E R  WI E N E R  VOL K S S C H U L E.  
 
|1 
I  E I N L E I T U N G 
Vorliegende Diplomarbeit beschäftigt sich mit einem Projekt der mehrsprachigen 
Alphabetisierung an einer Wiener Volksschule aus kulturanthropologischer Sicht. Für diese 
Forschung wurden im Zeitraum von drei Monaten im Schuljahr 2010/11 eine teilnehmende 
Beobachtung, halbstrukturierte Leitfaden-Interviews mit vier Lehrerinnen, der Direktorin der 
Volksschule sowie mit einer Mitarbeiterin des Sprachförderzentrums Wien durchgeführt. Die 
Auswertung der Daten – neben den Interviewtranskriptionen sind dies die 
Beobachtungsprotokolle – erfolgte mit Unterstützung des Computerprogramms ATLAS.ti. 
Der Aufbau der Arbeit gliedert sich wie folgt: In der Einleitung erfolgt zunächst die 
Hinführung zum Thema, die aufzeigt, weshalb eine kulturanthropologische Dokumentation 
eines solchen Projekts relevant ist. Nach Darlegung von Forschungsfrage und -ziel wird die 
Diplomarbeit disziplinär verortet. 
Anschließend gliedert sich die Arbeit in zwei Teile, in einen theoretischen und einen 
empirischen. Im zweiten, empirischen Teil wird ersichtlich, dass mit der Theorie eine 
wichtige Basis zum Verständnis der gesamten Thematik geschaffen wurde. Mehrsprachige 
Unterrichtsmodelle an österreichischen Volksschulen sind rar und umso rarer sind 
Dokumentationen davon. Hieraus ergibt sich die Situation, dass Erfahrungen mit derartigen 
Modellen bislang nur wenig ausgetauscht und weiter verbreitet wurden. Umso wichtiger 
erscheint es mir, in meiner Diplomarbeit eine umfangreiche theoretische Basis darzulegen, der 
neben einem kultur- und sozialanthropologischen Ansatz auch Erkenntnisse aus anderen 
Disziplinen, insbesondere der Sprachwissenschaft, zugeführt werden. 
Der erste Theorieblock beschäftigt sich mit Identität und versucht, sich dieser aus einer 
kultur- und sozialanthropologischen Perspektive anzunähern. Drei Dimensionen der Identität, 
die sich aus der Fragestellung ergeben, werden dabei mit einem Schwerpunkt auf 
ethnologischen Ansätzen diskutiert. 
Im zweiten Block steht das Thema Sprache im Vordergrund. Hier werden grundlegende 
Begriffe, die für diese Forschung wichtig sind, näher erklärt. Erkenntnisse aus der 
Sprachwissenschaft sollen dazu dienen, die Bedeutung der Erstsprache zu verdeutlichen. 
CA R O L Y N  NA D L I N G E R 
 
2| 
Ferner wird auf die zwei- bzw. mehrsprachige Alphabetisierung1 eingegangen und einige 
Projekte hierzu (eines aus Österreich, die anderen aus Deutschland) vorgestellt. 
Im dritten und letzten Theorieblock wird die Bedeutung der Schule bei der Herausbildung von 
Nationalstaaten erläutert und der sich hieraus ergebende monolinguale Habitus aufgezeigt. 
Anschließend wird durch einen historischen Abriss und gegenwärtige Statistiken 
veranschaulicht, dass Österreich ein Einwanderungsland ist. Zuletzt wird die 
Bildungspartizipation von SchülerInnen mit Migrationshintergrund erörtert und die für sie 
bisher getroffenen Maßnahmen der Bildungspolitik beschrieben. 
Dem theoretischen Teil der Arbeit folgt ein empirischer: Zunächst werden das 
Forschungsdesign und die angewandten Methoden vorgestellt. Anschließend werden die 
Ergebnisse der Forschung im Bezug zur theoretischen Basis diskutiert. 
In einem abschließenden Schlussteil werden noch einmal die wichtigsten Ergebnisse der 
Arbeit zusammengefasst. Dabei erfolgen noch einmal eine explizite Zusammenführung von 
Theorie und Empirie sowie der Hinweis auf weiterführende Forschungsmöglichkeiten. 
 
1 Thematischer Aufriss 
In Österreich und vor allem in den Wiener Schulen ist der Anteil an SchülerInnen mit einer 
anderen Erstsprache als Deutsch in den letzten Jahren zunehmend gestiegen.2 Die Schulen 
stehen somit vor der großen Herausforderung, auf die Bedürfnisse einer äußerst heterogenen 
SchülerInnenschaft einzugehen und eine Chancengleichheit für alle SchülerInnen 
gleichermaßen herzustellen. Dies ist ein zentrales Anliegen der Bildungspolitik. Ungleiche 
Ausgangsbedingungen sollen kompensiert und soziale Differenzen aufgeweicht werden. (vgl. 
Breit 2009a: 143) Für das österreichische Schulsystem zeigt sich jedoch, dass es nicht 
ausreichend dazu in der Lage ist, SchülerInnen mit Migrationshintergrund mit einem 
ähnlichen Niveau an Grundkompetenzen auszustatten, wie dies bei einheimischen 
SchülerInnen der Fall ist. (vgl. Breit 2009b: 145) Dies ist insofern bedeutsam, als sich die 
Lesekompetenz der so genannten zweiten Generation laut PISA-Studie 2009 nicht wesentlich 
verbessert hat. Somit wurden insgesamt also keine wesentlichen Fortschritte erzielt, um die 
                                                 
1 Das in dieser Diplomarbeit untersuchte Projekt wird als „mehrsprachige Alphabetisierung“ bezeichnet. Im 
Gegensatz dazu gibt es beispielsweise in Deutschland für ähnliche Projekte auch die Bezeichnung 
„(koordinierte) zweisprachige Alphabetisierung“. Mehr zur Begriffslage im Kapitel II. 2.3. 
2 Eine statistische Übersicht findet sich auf der Website des BMUKK: 
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/8953/nr2_11.pdf [15.6.2011] 
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Kompetenzen dieser Gruppe auf das Niveau der einheimischen SchülerInnen anzuheben. (vgl. 
Schwantner / Schreiner 2010: 42ff) 
Für Österreich zeigt sich, dass die Leistung der Kinder stark vom sozioökonomischen Status, 
insbesondere der Bildung der Eltern, abhängt. (vgl. ebd. 41f) Doch auch wenn der 
sozioökonomische Hintergrund berücksichtigt wird, bleiben bedeutende 
Leistungsunterschiede zwischen einheimischen und SchülerInnen mit Migrationshintergrund 
bestehen. Deshalb wären hier zielgerichtete Unterstützungsmaßnahmen notwendig, die andere 
Maßnahmen zur Herstellung von Chancengerechtigkeit ergänzen sollen. (vgl. Nusche / 
Shewbridge / Rasmussen 2009: 8f) 
Derzeit ist der Anteil an SchülerInnen mit Migrationshintergrund im gesamten 
weiterführenden Schulsystem deutlich niedriger als im Pflichtschulwesen. Zudem sind 
SchülerInnen mit Migrationshintergrund an Sonderschulen überrepräsentiert. (vgl. Lassnig / 
Vogtenhuber 2009a: 40f) Am österreichischen Arbeitsmarkt ist bereits seit einiger Zeit ein 
Trend zur ethnischen Unterschichtung zu bemerken. Bestimmte Einwanderungsgruppen 
konzentrieren sich dabei auf den untersten Positionen, und soziale Mobilität zwischen den 
Generationen ist nur schwer möglich. Damit sind sowohl das Schulsystem und in weiterer 
Folge auch der Arbeitsmarkt ethnisch segmentiert. (vgl. Herzog-Punzenberger 2005: 191f) 
Es stellt sich nun die Frage, wie diese strukturellen Benachteiligungen überwunden werden 
können. Zwar sind im österreichischen Bildungssystem drei grundlegende Säulen für die 
Pädagogik für Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch vorhanden: Förderung der 
Erstsprache, Förderung der Unterrichtssprache und Interkulturelles Lernen. (Fleck 2003: 69) 
Jedoch ist in Österreich trotz der gestiegenen Sensibilität auf Ministeriumsebene noch keine 
umfassende Strategie zur Verringerung der Leistungsunterschiede erkennbar. Dies drückt sich 
unter anderem in einer vage und unverbindlich gehaltenen Gesetzgebung aus, weshalb es 
stark von den einzelnen Bundesländern, Schulverwaltungen und LehrerInnen abhängt, in 
welcher Weise eine Chancengerechtigkeit erreicht werden soll. Oftmals werden Maßnahmen 
in Form von Projekten umgesetzt, die jedoch selten evaluiert und vor allem kaum 
dokumentiert und für andere zugänglich gemacht werden. (vgl. Nusche / Shewbridge / 
Rasmussen 2009: 23) 
In diesem Zusammenhang sollen nun das Sprachförderzentrum (SFZ) Wien als Einrichtung 
des Stadtschulrats und seine Arbeit vorgestellt werden. Das SFZ wurde im Schuljahr 2006/07 
gegründet, um jene LehrerInnen zu betreuen, die die damals neu eingerichteten 
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Sprachförderkurse3 in den Wiener Volksschulen halten sollten. Im darauf folgenden Schuljahr 
wurden die Aufgaben des Zentrums auf die muttersprachliche Förderung erweitert. (vgl. SFZ 
2007: 1) Heute ist das SFZ vor allem auch eine Vernetzungsstelle für den Bereich 
Interkulturalität und Mehrsprachigkeit an den Wiener Schulen. (vgl. Interview mit Englisch-
Stölner 2011: 39-414) Dabei bietet das Team neben Workshops und einwöchigen 
Einschulungen für Sprachförder- und MuttersprachenlehrerInnen auch immer wieder 
Seminare an der Pädagogischen Hochschule (PH) Wien an, die regen Zulauf verzeichnen. 
(vgl. ebd.: 111ff, 928; 946ff) 
Im Rahmen seiner Arbeit verweist das Team des SFZ LehrerInnen auch immer wieder auf die 
Möglichkeit, mehrsprachig zu alphabetisieren. Das SFZ selbst unterstützt mehrsprachig 
alphabetisierende Schulen insbesondere bei der Erstellung eines auf die vorhandenen 
Ressourcen (verfügbare LehrerInnen, Räumlichkeiten etc.) angepassten Konzepts für eine 
mehrsprachige Unterrichtsstruktur. (vgl. ebd.: 140) Für interessierte LehrerInnen werden bei 
Bedarf Hospitationen in Klassen organisiert, in denen ein ähnliches Konzept bereits 
durchgeführt wird. Zudem können Ängste und Befürchtungen im Vorfeld sowie Erfolge und 
Problembereiche während der Durchführung gemeinsam mit den SFZ-Mitarbeiterinnen 
besprochen und reflektiert werden. Die MuttersprachenlehrerInnen erhalten Unterstützung in 
Bezug auf die zu verwendenden Unterrichtsmaterialien und desweiteren wird das gesamte 
Projekt seitens des SFZ dokumentiert. (vgl. ebd.: 322-340)  
„Zweisprachige Alphabetisierung“ bezeichnet den Vorgang, bei dem das Schreiben und Lesen 
parallel in zwei Sprachen (meist Erst- und Zweitsprache) erlernt wird. Oft erfolgt eine 
zweisprachige Alphabetisierung in Form eines bilingualen Unterrichts, bei dem es zwei 
gleichwertige Unterrichtssprachen gibt. Häufig ist dies also in bilingualen Schulen mit der 
Landessprache und einer anderen Sprachen mit hohem Prestige der Fall, wie z. B. Englisch 
oder Französisch, aber auch in Kombination mit Sprachen von Minoritäten, wie 
beispielsweise Ungarisch. Während bilinguale Programme mit Sprachen eines hohen 
internationalen Rangs für größere Bevölkerungsteile attraktiv sind, verfügen 
Minoritätensprachen oft über ein geringeres Sozialprestige. Durch den Einbezug solcher 
Sprachen in das Regelschulsystem werden diese gesellschaftlich aufgewertet, da ihnen 
dadurch auch im öffentlichen Bereich eine Relevanz zugesprochen wird. 
                                                 
3 Siehe im Kapitel II. 3.4.2. 
4 Informationen aus Interviews werden in dieser Arbeit mit Zeilen angegeben. 
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Für das in dieser Arbeit untersuchte Projekt wurde seitens des SFZ der Begriff 
„mehrsprachige Alphabetisierung“ vorgeschlagen. Deshalb, weil einerseits das Wort 
„zweisprachig“ Assoziationen hervorruft, die suggerieren, dass alle Kinder zweisprachig 
alphabetisiert werden und andererseits, weil mehr als zwei Sprachen – nämlich in diesem 
konkreten Fall Deutsch, Türkisch und Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS) – in das Konzept 
involviert sind. Dennoch gibt es für derartige Projekte keine „richtige“ Bezeichnung und eine 
zusätzliche Erläuterung, welche SchülerInnen in welchen Sprachen alphabetisiert werden, 
wird in jedem Fall notwendig sein. (vgl. ebd.: 488-501) 
Das Konzept der mehrsprachigen Alphabetisierung trägt der kulturellen und sprachlichen 
Heterogenität in den Klassen Rechnung. Laut Englisch-Stölner sind die Ziele dabei, „die 
Kinder dort abzuholen, wo sie sind“, „Interkulturelles Lernen bewusst zu leben“ und die 
SchülerInnen in beiden Sprachen – also Deutsch und Türkisch bzw. Deutsch und BKS – 
„nachhaltig zu alphabetisieren“. (ebd.: 737-742) Dies soll desweiteren die Kinder in ihrer 
sprachlichen Identität bestärken und alle Kinder eine „gewisse Gleichwertigkeit der 
Sprachen“ erleben lassen. (ebd.: 533) Mit dieser Zielsetzung stellt die mehrsprachige 
Alphabetisierung einen alternativen Ansatz dar, wie mit einer heterogenen SchülerInnenschaft 
umgegangen werden kann. Dabei erfolgt eine Orientierung nicht an den Defiziten – im Sinne 
von „sie können nicht gut genug Deutsch“ – sondern an den Chancen, die einer gut 
ausgebildeten Zweisprachigkeit entspringen können und nach denen Mehrsprachigkeit und 
kulturelle Vielfalt als wertvolle gesellschaftliche Ressource betrachtet werden.  
 
2 Fragestellung und Forschungsziel 
Ausgehend von dieser Situation stellt sich die Frage, inwieweit die mehrsprachige 
Alphabetisierung in der Lage ist, strukturelle Benachteiligungen von SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund im österreichischen Schulwesen auszugleichen. Als alleinige 
Maßnahme würde sie vermutlich zu kurz greifen, denn eine umfassende Strategie in diesem 
Bereich muss vor allem auch gesamtgesellschaftliche Strukturen einbeziehen. 
Aus diesem Grund wird in dieser Arbeit der Fokus auf die Wirkungsweise der 
mehrsprachigen Alphabetisierung gelegt: Wie wirkt sich das mehrsprachige Alphabetisieren 
in zwei ersten Volksschulklassen auf die sprachliche, ethnische und kulturelle Identität der 
SchülerInnen aus? 
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Diese übergeordnete Fragestellung ist recht umfassend und wird nicht leicht zu beantworten 
sein. Aus ihrer Offenheit ergibt sich jedoch ein explorativer Charakter, der auf 
unterschiedliche Fragenkomplexe herunter gebrochen werden kann. Diese wiederum waren 
forschungsanleitend insbesondere für die teilnehmende Beobachtung zu dieser Arbeit und 
ermöglichten eine offene Zugangsweise zur Datensammlung. Zu den weiterführenden Fragen 
gehörten u. a.: Welchen Raum erhalten die sprachliche und die kulturelle Vielfalt der Kinder? 
Wie werden Kultur und Ethnizität wahrgenommen, vermittelt und ausgehandelt? Wie gehen 
die Kinder mit der Sprachenvielfalt im Klassenzimmer um und wie mit ihrem persönlichen 
Repertoire an Sprachen? Wie sieht das Projekt der mehrsprachigen Alphabetisierung aus und 
welche ersten Ergebnisse sind festzustellen? 
Im empirischen Teil wird auf die Methodik noch vertiefend eingegangen. Soviel soll jedoch 
bereits vorausgeschickt werden: Der Kontakt zur untersuchten Volksschule wurde 
dankenswerterweise von Doris Englisch-Stölner vom SFZ hergestellt, die Ethnologin und 
Volksschullehrerin ist. Für die Feldforschung war ich über einen Zeitraum von drei Monaten 
(Oktober – Dezember 2010) etwa drei Mal pro Woche in einer Wiener Volksschule, um den 
Unterricht zu beobachten. In dieser Zeit führte ich ein Feldforschungstagebuch. Meine 
Beobachtungen strukturierte ich mit einem Leitfaden, der mir bei der Datensammlung 
behilflich war. Desweiteren führte ich sechs Interviews, darunter zwei Interviews mit 
Klassenlehrerinnen, zwei mit Muttersprachenlehrerinnen, eines mit der Direktorin der 
Volksschule und ein Interview mit Doris Englisch-Stölner vom SFZ Wien. Für die 
Auswertung der Interviews verwendete ich das Computerprogramm ATLAS.ti, das mir den 
Umgang mit der Fülle an Daten erleichterte. Zudem ist das Programm relativ flexibel und 
nicht an spezielle Methoden gebunden, was sich für diese Diplomarbeit als sehr hilfreich 
erwies. 
Ziel dieser Arbeit ist es, die Verortung von Identitäten in einer sprachlich und kulturell 
heterogenen Klasse unter Berücksichtigung des dort neu eingeführten Konzepts der 
„mehrsprachigen Alphabetisierung“ zu analysieren. Da in der Praxis einerseits ein Mangel 
solcher Dokumentationen besteht und andererseits die Zugänglichkeit zu vorliegenden 
Ergebnissen für LehrerInnen beschränkt ist, wurde im Rahmen dieser Diplomarbeit eng mit 
dem SFZ Wien zusammengearbeitet. 
Die Forschungsergebnisse sollen die Erfahrungen und Strategien der untersuchten 
Volksschule gesammelt wiedergeben, um so für andere Schulen einen Orientierungsmaßstab 
zu schaffen. Durch diese Wissensakkumulation und dem daraus resultierenden 
ME H R S P R ACH I G E  AL P H AB E T I S I E R U NG  A N  E I N E R  WI E N E R  VOL K S S C H U L E.  
 
|7 
Erfahrungsaustausch können wesentliche Grundlagen zur Verbesserung der Qualität des 
muttersprachlichen Unterrichts, insbesondere der mehrsprachigen Alphabetisierung, 
geschaffen werden. 
Diese Arbeit versteht sich jedoch nicht als Evaluation, die die Wirksamkeit der 
mehrsprachigen Alphabetisierung aus sprachwissenschaftlicher Sicht untersucht. Hierfür fehlt 
einerseits die Vergleichsgruppe, andererseits ist die Forschungszeit von drei Monaten zu kurz, 
um weitreichende Aussagen treffen zu können. Deshalb handelt es sich hier lediglich um 
einen Ausschnitt, der nur einen vorläufigen Stand zum Zeitpunkt der Forschung darstellt. 
Jedoch ermöglicht ein kultur- und sozialanthropologischer Ansatz ein umfassendes 
Verständnis der sozialen Prozesse und Strukturen in diesem Feld. 
 
3 Verortung der Diplomarbeit 
Die Kultur- und Sozialanthropologie beansprucht längst nicht mehr nur exotische Inhalte und 
möglichst weit entfernte Forschungsgebiete. In einer „anthropology at home“ werden Studien 
in der eigenen Gesellschaft verfolgt, „where ‚others‘ are both ourselves and those relatively 
different from us, whom we see as part of the same collectivity“. (Peirano 1998: 123) Mit der 
anthropology at home wurde mit einem ungeschriebenen Gesetz gebrochen, dass man für 
Feldforschungen eine erhebliche physische Distanz einhalten müsse, um objektiv bleiben zu 
können. Dieser unausgesprochenen Forderung lag ein Verständnis zugrunde, das von 
homogenen Kulturen ausging, die es zu erforschen galt. (vgl. Collins / Gallinat 2010: 8f) Die 
anthropology at home stellte die ForscherInnen jedoch auch vor neue Herausforderungen. 
Durch den leichteren Zugang der Untersuchten zu den Forschungsergebnissen – wenn 
beispielsweise dieselbe Sprache verstanden wird – ist der Rechtfertigungsdruck des/der 
Forschenden ihnen gegenüber größer. Zudem können die Ergebnisse auch Folgen für die 
Erforschten haben, was bei einer Veröffentlichung bedacht werden sollte. (vgl. ebd.) 
Aufgrund der Beschäftigung mit Fragen rund um kulturelle Identität bieten sich für die 
Kultur- und Sozialanthropologie vor allem Untersuchungen zu Migration und Diversität an. In 
empirisch ausgerichteten kultur- und sozialanthropologischen Forschungen wird versucht, 
AkteurInnen und die sie umgebenden Strukturen aus sich heraus zu verstehen. Um diese 
emische Sichtweise zu erfassen eignet sich insbesondere die teilnehmende Beobachtung. Die 
Reflexionen der eigenen Position als FeldforscherIn und der Interaktionen im Feld sind dabei 
ein zentrales Merkmal. 
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Bei Forschungen in der eigenen Gesellschaft sollte jedoch nicht davon ausgegangen werden, 
dass man aufgrund seines eigenen Vorwissens und der eigenen Verortung in dieser 
Gesellschaft soziales Verhalten ohne weiteres objektiv und „richtig“ interpretieren kann 
(soweit man von Objektivität sprechen kann). Vielmehr gilt das „Phänomen des ‚Fremden‘“ 
auch für die Erforschung der Gesellschaft, der man selber angehört. (Girtler 2001: 19) Umso 
wichtiger erscheint es, sozialen Situationen mit Offenheit und Neugier zu begegnen, „sich 
überraschen zu lassen und von seinen vorgefaßten [sic!] Interpretationen abzurücken“. (ebd.) 
Für die Kultur- und Sozialanthropologie stellt die Erforschung von Klassensituationen, die 
von kultureller Vielfalt und Migrationserfahrungen der Kinder geprägt sind, ein relativ junges 
Forschungsfeld dar. Dessen Entwicklung ist insbesondere in der Herausbildung von 
Globalisierungstheorien zu sehen. (vgl. Binder 2003: 12) 
Die Schule spiegelt die heterogene Struktur der Gesellschaft wider. Damit offenbart sich 
Kultur- und SozialanthropologInnen ein vielseitiges Forschungsfeld, das sich vor allem im 
Zusammenhang mit Fragen der Kultur, Ethnizität und Identität aus ethnologischer Sicht gut 
für „dichte Beschreibungen“ eignet. Dabei liegt der vorliegenden Arbeit jedoch das 
Verständnis zugrunde, dass ein Zusammentragen verschiedener Bedeutungsebenen aus Sicht 
des/der Forschenden zwar notwendig ist, den Interpretationen der AkteurInnen im 
untersuchten Feld soll jedoch eine weitaus größere Bedeutung beigemessen werden als bei 
Clifford Geertz.5 Aus diesem Grund sollen meine Interviewpartnerinnen selbst zu Wort 
kommen, ihre individuellen Einschätzungen werden v. a. im empirischen Teil der Arbeit 
wiedergegeben. 
 
4 Persönliche Motivation für diese Arbeit 
Zeit meines Studiums waren meine persönlichen Interessensschwerpunkte vor allem die 
Bereiche Migration und Asyl. Im Verlauf meiner Studienzeit rückte für mich vermehrt die 
Frage in den Vordergrund, wie ich mit meiner Expertise als Kultur- und Sozialanthropologin 
die Praxis aktiv mitgestalten und positiv beeinflussen kann. Die österreichische 
Bildungspolitik – wie die Migrationspolitik im Allgemeinen – ist vor allem im Bezug auf 
SchülerInnen mit Migrationshintergrund zu reformieren. Dieser Bereich würde meines 
Erachtens von der Mitwirkung von Kultur- und SozialanthropologInnen stark profitieren. 
                                                 
5 Für eine einführende Auseinandersetzung mit Clifford Geertz verweise ich auf Wolff, Stephan (2007): Clifford 
Geertz. In: Flick, Uwe / Kardorff, Ernst von / Steinke, Ines (Hg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. 
Rowohlt Taschenbuch Verlag. Reinbek bei Hamburg. S. 84-95 
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Da meine Mutter selbst vor Jahren aus den Philippinen nach Österreich migriert ist, bin ich 
selbst in einem mehrsprachigen Umfeld aufgewachsen. Migrationsbewegungen, temporär 
und/oder illegalisiert oder auch dauerhaft, sind in meiner Großfamilie selbstverständlich. 
Leider gehen meine persönlichen Tagalog-Kenntnisse nicht weit über Grundkenntnisse 
hinaus. Ein jüngster Versuch, mir in einem Volkshochschulkurs die Sprache vertiefend 
anzueignen, zeigte mir, wie schwer es ist, eine Sprache zu erlernen, die hier in Österreich 
wenig gesprochen wird, und in der ich mir nicht schon in der Kindheit einen größeren 
Grundstock an Kenntnissen angeeignet hatte. In dem Tagalog-Kurs verfügte der Großteil der 
Lernenden über ein Elternteil (meist die Mutter) aus den Philippinen, konnte aber selbst nur 
wenig die offizielle Landessprache Tagalog oder verfügte über Kenntnisse in einer anderen 
philippinischen Sprache wie z. B. Visayas oder Ilokano. 
Meine philippinischen Verwandten in Österreich sprechen alle Deutsch und die meisten, die 
noch auf den Philippinen sind, sprechen relativ gut Englisch. Als Kind merkt man, welche 
Sprachen angesehen sind und welche nicht. Auf den Philippinen stellt die englische Sprache 
eine Schlüsselfunktion zur Auswanderung dar und verfügt dort über großes Prestige. Nicht 
umsonst kommt es gerade in den Eliten – wie Fernsehserien auch darstellen – zu Formen des 
code-switching, bei denen englische Wörter und Sprachmuster in die Rede in Tagalog 
einfließen, auch bekannt als „Taglish“.  
Rückblickend betrachtet denke ich, dass ich in der Kindheit auch aufgrund des niedrigeren 
Sprachprestiges von Tagalog diese Sprache nicht tiefgehender erlernen wollte. Mit Tagalog 
kann in Österreich nur eine Minderheit etwas anfangen, es wird zum Großteil vor allem als 
Exotikum betrachtet. Als solches möchten wahrscheinlich die wenigsten Kinder angesehen 
werden, denn die meisten wollen – so nehme ich an – „wie alle anderen“ sein, um 
dazuzugehören. Englisch hingegen war stets erstrebenswert, egal ob man in Österreich oder 
auf den Philippinen war. Deshalb und weil meine Mutter schon zehn Jahre in Österreich lebte 
und gut Deutsch sprach, weigerte ich mich auch in einem bestimmten Alter, auf Anweisungen 
von ihr in Tagalog zu reagieren. Diese Situation veranschaulicht, dass ein gewisser 
gesellschaftlicher Druck vorhanden ist, dem man sich weder als Kind noch als Elternteil 
entziehen kann. Da in meiner näheren Umgebung trotz allem Deutsch überwog und die 
dominante Sprache war, kam ich jedoch nicht in einen größeren Sprachkonflikt und hatte 
auch nicht mit Sprachproblemen zu kämpfen. Ganz im Gegenteil, ich tat mir beim Erlernen 
von Sprachen oft leichter als meine MitschülerInnen, was ich auf meine persönlichen 
Erfahrungen mit verschiedenen Sprachen und Mehrsprachigkeit im Allgemeinen zurückführe. 
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Unabhängig von meiner Kompetenz in Tagalog, ist es für mich eine Sprache, mit der viele 
Kindheitserinnerungen und Emotionen untrennbar verbunden sind. Umso wichtiger erscheint 
es mir, dass Kinder in (schulischen) Umgebungen heranwachsen können, in denen sie in ihrer 
kulturellen und sprachlichen Identität bestärkt und gefördert werden und sie nicht wesentliche 
Aspekte ihrer Persönlichkeit unterdrücken müssen. 
Diese Arbeit soll nun ein Beispiel aufzeigen, wie an einer Wiener Volksschule aktiv versucht 
wird, der sprachlichen und kulturellen Vielfalt der SchülerInnen Rechnung zu tragen. Durch 
die mehrsprachige Alphabetisierung wird der Mehrsprachigkeit eines nicht unerheblichen 
Teils der SchülerInnen Rechnung getragen und ein interkulturelles Verständnis auf allen 
involvierten Seiten unterstützt. Dabei profitieren nicht nur die Kinder – sowohl diejenigen, die 
zweisprachig alphabetisiert werden, wie auch alle anderen –, Eltern und LehrerInnen von 
dieser mehrsprachigen Alphabetisierung, sondern die gesamte Gesellschaft. Gut ausgebildete 
Zwei- und Mehrsprachigkeit stellt eine gesellschaftliche Ressource dar. Ingrid Gogolin 
konstatiert für Deutschland, dass in der Sprach(bildungs)politik zum Teil Kapitalvernichtung 
betrieben wird. In der Gesellschaft vorhandene sprachliche Fähigkeiten müssten aufgegriffen 
und weiterentwickelt sowie ein Klima geschaffen werden, in der sprachliche Vielfalt als 
Reichtum wahrgenommen wird. (vgl. Gogolin 2001: 11) 
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I I  TH E O R E T I S C H E R  TE I L  
In diesem ersten theoretischen Teil der Arbeit werden die theoretischen Grundlagen 
aufbereitet und diskutiert. Dabei erfolgt eine allgemeine Einbettung in die Theorie mit einem 
spezifischen Fokus auf ethnologische Ansätze. Themenschwerpunkte sind die Erörterung von 
Konzepten zu Identität, Sprache sowie Migration und Schule. Da dies alles sehr große 
Bereiche sind, komme ich nicht umhin, bei der Darstellung Einschränkungen vorzunehmen, 
die vor dem Hintergrund der Relevanz für die Fragestellung des anschließenden empirischen 
Teils der vorliegenden Arbeit erfolgen. 
 
1 Identität 
In diesem Kapitel erfolgt eine erste grundlegende theoretische Einbettung der Fragestellung. 
Die hier vorgenommenen Fokussierungen und Abgrenzungen erfolgen vor allem aus 
pragmatischen Gründen, um dem/der LeserIn einen guten Überblick zu geben. Trotz dieser 
Gliederung soll darauf hingewiesen werden, dass dieses Kapitel nur einen Ausschnitt sehr 
komplexer Konzepte darstellt. Die ausgewählten Inhalte wurden vor dem Hintergrund der 
Fragestellung und der Relevanz für die empirische Untersuchung selektiert. Dabei dient der 
Begriff der Identität dazu, ein Individuum in seinen verschiedenen Rollen und Kontexten zu 
erfassen und ein Bild seiner „sukzessiven ‚Ichs‘“ nachzuzeichnen. (Lüdi 2007: 42) Aus der 
leitenden Fragestellung resultiert ein Fokus auf die Bereiche Kultur, Ethnizität und Sprache. 
Vor allem Kultur und Ethnizität sind Konzepte, mit denen sich die Kultur- und 
Sozialanthropologie seit ihrem Bestehen intensiv auseinander gesetzt hat. 
Identität wird in dieser Arbeit als Ausgangspunkt genommen, dem die Kategorien Kultur, 
Ethnizität und Sprache untergeordnet werden. In diesem Zusammenhang beschreibt 
Haarmann dieses komplexe Beziehungsgeflecht folgendermaßen: 
 
Die Schwierigkeiten beginnen bereits bei den begrifflichen Zuordnungen der beteiligten 
Phänomene, beispielsweise mit dem Problem, in welcher Weise Identität mit Begriffen wie 
Ethnizität, Kultur oder Sprache zu korrelieren ist. Die meisten Forscher beschäftigen sich mit der 
Beziehung von Sprache und Identität, obwohl es angebrachter ist, von Sprache als einer 
Komponente in der Identität auszugehen. Identität ist keine Kategorie, die man Kultur oder 
Sprache nebenordnen kann; vielmehr ist sie eine übergreifende Größe, zu der die beiden 
erwähnten Begriffe in Abhängigkeit stehen. Kultur- und Sprachfähigkeit sind ohne Identität als 
ihre Voraussetzung nicht denkbar. (Haarmann 1996: 219, Hervorhebung im Original) 
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Demnach können kulturelle, ethnische und sprachliche Dimensionen – neben anderen 
möglichen – als Teile der Identität einer Person betrachtet werden und können individuelle 
unterschiedliche Gewichtungen haben. 
Im Hinblick auf die Fragestellung ist es notwendig, den Begriff der Identität zunächst näher 
zu erläutern. „Identität“ ist seit geraumer Zeit in die Alltagssprache eingezogen und wird mit 
verschiedenen Bedeutungsinhalten zu unterschiedlichen Zwecken eingesetzt. Çınar et al. 
fassen diese Zwecke folgendermaßen zusammen: „Identitäten dienen nicht nur dazu, positive 
Selbstbilder zwecks Anerkennung zu entwerfen und einzurahmen, sondern auch dazu, via 
Verkennung und Stigmatisierung negative Feindbilder zu konstruieren.“ (Çınar et al. 2000: 
149f, Hervorhebung im Original) So ist in den letzten Jahrzehnten auch vor allem eine 
Überbetonung des Aspekts der Ethnizität in Bezug auf Identität festzustellen. Im Rahmen der 
Identitätspolitiken ist eine starke Fokussierung auf die ethnische Identität auffallend und auch 
ein beliebtes Thema populistischer und rechtsgerichteter politischer Strömungen. Jedoch 
umfasst der eigentliche Identitätsbegriff mehr als nur eine ethnische Dimension. (vgl. 
Ottomeyer 2000: 17f) 
Allgemein lässt sich der Identitätsbegriff sozialpsychologisch und psychoanalytisch, logisch-
philosophisch und erkennungsdienstlich-verwaltungstechnisch erklären. Letzterer 
Identitätsbegriff bezeichnet jene Identität, die ein Individuum in einem Staat einnimmt und 
die sich aus der Summe verschiedener Daten heraus ergibt. Der logisch-philosophische 
Identitätsbegriff, der die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Identität zwar stark 
beeinflusst hat, soll hier nicht weiter ausgeführt werden, da er für die weitere Arbeit nicht 
maßgeblich relevant ist. Es soll jedoch kurz erläutert werden, wie in der Psychologie der 
Begriff der Identität umrissen werden kann. Ab den 1970er Jahren fanden der 
sozialpsychologische und der psychoanalytische Identitätsbegriff eine starke Verbreitung. Der 
sozialpsychologische Begriff ist auf George Herbert Mead (1934) zurückzuführen, der 
psychoanalytische auf Erik H. Erikson (1959). (vgl. Ottomeyer 2000: 17f) 
Nach Mead ergibt sich Identität aus der Begegnung von „I“ und „Me“6, aus der „Dialektik von 
Role-taking und Role-making“. (ebd.: 18) Das Me steht dabei für das objektivierte Ich, das aus 
der Perspektive der Anderen heraus und durch das Role-taking mit ihnen entsteht. Das I 
hingegen ist „die spontane, kreative und vitale Instanz in uns“, die auf unterschiedliche Weise 
zum Me Stellung bezieht. (ebd.) 
                                                 
6 Da insbesondere im englischen Sprachraum eine umfassende Auseinandersetzung mit Konzepten wie diesem 
stattgefunden hat, verwende ich im weiteren Verlauf die entsprechenden englischen Bezeichnungen. 
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Erikson zufolge übernimmt Identität die Zusammenführung von Teilaspekten des Ichs, die 
Selbstidentifizierung und Abgrenzung nach außen hin. Kulturelle, ethnische oder sprachliche 
Identitäten können in diesem Verständnis somit als Teilidentitäten betrachtet werden, die von 
einer zentralen Ich-Identität gestaltet werden. In der Adoleszenz werden diese Teilidentitäten 
im Wesentlichen geordnet und hier ist die Gefahr besonders groß, dass das Individuum sich 
auf eine Stützidentität, wie z. B. die ethnische Identität, zurückzieht. Dies kann beispielsweise 
der Fall sein, wenn ein junger Mensch unter ethnischer Diskriminierung leidet. (vgl. ebd.: 18f) 
In diesem Ansatz wird betont, wie wichtig es ist, dass unterschiedliche Aspekte der Identität 
in Balance sind. Denn strukturelle Diskriminierung hat nicht nur Auswirkungen auf die 
betroffenen Individuen, sondern wirkt sich in weiterer Folge auf die gesamtgesellschaftliche 
Entwicklung aus. So kann beispielsweise der Rückzug auf Teilidentitäten in Kombination mit 
gesellschaftlicher Ausgrenzung Tendenzen zu möglichen Radikalisierungen begünstigen. Die 
klassischen Identitätsmodelle, vor allem jenes von Erikson, wurden seit Ende der 1980er 
Jahre immer wieder kritisiert. Ihnen wurde vorgeworfen, sie würden Konsistenz und 
Eindeutigkeit übermäßig betonen und männerzentriert argumentieren. (vgl. ebd.: 22) Dem ist 
entgegen zu halten, dass auch damals schon von einigen SozialisationstheoretikerInnen 
Identität beschrieben wurde als „(…) beständiger Balance- und Konstruktionsakt (…), den die 
Ich-Identität zwischen der lebensgeschichtlich einzigartigen ‚persönlichen Identität‘ und den 
verschiedenen ‚sozialen Identitäten‘ vollziehen muss“. (ebd.) 
Stuart Hall, der eine zentrale Rolle bei der Etablierung der Cultural Studies einnahm, geht von 
einem dynamischen Identitätsbegriff aus. Für ihn gibt es keinen stabilen Kern des Selbst, der 
im Verlauf der Zeit immer der gleiche bleibt. Ferner können auch kollektive Identitäten nicht 
einheitlich und unveränderlich sein. (vgl. Hall 1996: 3f) 
Hall begreift Identitäten als  
 
increasingly fragmented and fractured; never singular but multiply constructed across different, 
often intersecting and antagonistic, discourses, practices and positions. They are subject to a 
radical historicization, and are constantly in the process of change and transformation. (ebd.: 4) 
 
Identität muss also im Kontext historischer Entwicklungen und Praktiken betrachtet werden, 
insbesondere der Globalisierung und dem Phänomen der Migration. Halls Ansatz legt den 
Schwerpunkt dabei vielmehr auf das „Werden“ von Identität als auf deren „Sein“ und betont 
die Prozesshaftigkeit. Hall sieht zudem Identität innerhalb von Repräsentation und Diskursen 
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angesiedelt. (vgl. ebd.) Identitäten „(…) emerge within the play of specific modalities of 
power, and thus are more the product of the marking of difference and exclusion, than they 
are the sign of an identical, naturally-constituted unity (…)”. (ebd.) Damit wird Identität 
durch Differenz erst geschaffen, und so ist es auch die Beziehung zum „konstitutiven Außen”, 
die die Existenz von Identität erst ermöglicht. (ebd.) 
In der Kultur- und Sozialanthropologie wird der Identitätsbegriff meist auf mehrere Ebenen 
verwendet. Zum einen bezieht sich Identität auf die Einzigartigkeit und Individualität, die eine 
Person von anderen unterscheidet. Zum anderen wird auch häufig auf sameness Bezug 
genommen, die man selbst oder andere mit bestehenden Gruppen und Kategorien in 
Verbindung setzt. Dies könnte beispielsweise eine ethnische Identität sein. (vgl. Byron 2004: 
292) 
Die Beiträge der Kultur- und Sozialanthropologie zur Identitäts/Alteritäts-Debatte lassen sich 
unterschiedlichen Phasen zuordnen. In der Anfangszeit drückte sich das Interesse der 
Disziplin am einzelnen Individuum vor allem in Form von Konzepten zu personality, also 
Charakterstudien, aus. Dabei lag der Schwerpunkt in den Vereinigten Staaten von Amerika 
(USA) vor allem auf der Beziehung zwischen Kultur und personality und wurde von der 
Psychoanalyse beeinflusst. Zwischen den 1920er Jahren und 1950er Jahren ist in etwa der 
Höhepunkt dieser Richtung anzusiedeln, mit Vertreterinnen wie Margaret Mead und Ruth 
Benedict und ihren Studien zum nationalen Charakter. Personality wurde als Resultat der 
Kultur gesehen und Kultur als Projektion davon. (vgl. van Meijl 2008: 169) 
Mit Ruth Benedicts „The Chrysanthemum and the Sword“ (1946) und ähnlichen 
Nationalcharakter-Studien wurden also vor allem kollektive Identitäten erforscht, die jedoch 
von einem sehr starken Kulturrelativismus geprägt waren und die die Psychoanalyse mit der 
Kultur- und Sozialanthropologie nicht zufriedenstellend verknüpfen konnte. (vgl. Gingrich 
2004: 14ff) 
Trotz der starken Kritik an dieser culture and personality school, beeinflusste diese 
wesentlich die weitere interne disziplinäre Auseinandersetzung mit Charakter- und 
Identitätsstudien. Ferner wurden die einflussreichen Werke des bereits erwähnten 
Psychologen und Psychoanalytikers Erik Erikson zu Identität rezipiert und führten schließlich 
dazu, dass der Begriff „Identität“ das personality-Konzept ablöste. (vgl. van Meijl 2008: 169) 
In einer zweiten Phase führte die neostrukturalistische Kultur- und Sozialanthropologie u. a. 
mit Maurice Godelier als einer ihrer Vertreter zu einer Begriffsklärung von Identität und 
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unity/Einheit und hielt die Erkenntnis fest, dass in einer Einheit nicht zwangsweise eine 
gemeinsame Identität vorherrschen muss. (vgl. Gingrich 2004: 14ff) 
Zu einer dritten Phase gehört Johannes Fabian, der ausgehend von Edward Saids 
„Orientalism“ (1978) die Art des othering in der Ethnologie kritisierte, die durch die 
Betonung von Eigenheiten „der Anderen“ erst eine hierarchische Distanz erschafft. (vgl. 
Gingrich 2004: 14ff) 
Identität wurde also ursprünglich als etwas angesehen, das nach einer Aneignung – meist in 
der Kindheit – relativ fixiert ist und wurde synonym verwendet mit den Begriffen sameness 
und unity. (vgl. Sökefeld 1999: 417) Bis etwa in die 1980er Jahre hinein hielt die Auffassung 
der tendenziellen Unveränderlichkeit der Persönlichkeitsmerkmale von Erwachsenen an. 
Identität wurde als Produkt familiärer und schulischer Sozialisation gesehen. (vgl. de Florio-
Hansen / Hu 2007: VII) 
Die Auseinandersetzung in der Kultur- und Sozialanthropologie mit dem Thema Identität 
wurde maßgeblich von Konzepten anderer Disziplinen beeinflusst. Dazu gehörten die 
Philosophie, die Literaturkritik und das breite Feld der Cultural Studies. Für letztere stellte die 
Beschäftigung mit Identität, Alterität und/oder Differenz in den späten 1980ern und 1990ern 
ein zentrales Anliegen dar. In den Debatten rund um diesen Themenkomplex bemängelten 
Kritiker wie z. B. Lawrence Grossberg (1996), dass Identität oft überbetont und dabei häufig 
zu sehr auf Differenz fokussiert wurde. (vgl. Gingrich 2004: 4f) Gingrich schließt sich diesem 
Ansatz an und inkludiert in seiner Arbeitsdefinition persönlicher wie kollektiver Identitäten 
vor allem den Aspekt, dass diese zur gleichen Zeit sowohl sameness als auch differing mit 
einschließen: 
 
These identities are multidimensional and contradictory, and they include power-related, 
dialogical ascriptions by selves and by others which are processually configurated, enacted and 
transformed by cognition, language, imagination, emotion, body and (additional forms of) agency. 
(Gingrich 2004: 6) 
 
Zwei der Konzepte, die aus anderen Disziplinen stammen und die Anthropologie direkt oder 
indirekt beeinflusst haben, entspringen einerseits einem philosophischen Diskurs, in dem 
Identität abgegrenzt wird von Differenz, und andererseits einer postkolonialen Tradition, die 
Identität der Alterität entgegensetzt. (vgl. Gingrich 2004: 6) Gingrich schreibt vor allem 
Martin Heidegger (1957) für den philosophischen und Jacques Lacan (1966, 1968) für den 
postkolonialen Diskurs große Bedeutung zu. Heideggers Einfluss führt laut Gingrich zu einer 
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zu starken Auffassung von Differenz und ihrer Essentialisierung, zudem wird Differenz 
außerhalb der Identität verortet. Diese Haltung kann einen starken Kulturrelativismus oder 
chauvinistische und nationalistische Tendenzen begünstigen und ist deswegen für eine 
ethnologische Auseinandersetzung mit Identität nicht zu vereinbaren. Im Gegensatz zu 
Heidegger führt Lacans Einfluss zu einer Überbetonung und Essentialisierung von Identität. 
In der Tradition von Lacan wird Differenz immer als Teil von Identität angesehen, wie auch 
umgekehrt. Identität wird sameness und unity gleichgesetzt und das other wird assimiliert. 
Eine von Lacan beeinflusste Sichtweise führt damit zu einer grundsätzlichen Moralisierung 
des othering und folglich einer Abwertung von Forschungen über others als illegitim. 
Gingrich zufolge sind diese starken und binären Auffassungen wenig dazu geeignet, 
Identität/Alterität zu erforschen und werden deren Multidimensionalität nicht gerecht. (vgl. 
ebd.: 6-13)  
Dem Sozialanthropologen Thomas Hylland Eriksen zufolge wurde die Erforschung von 
Identität lange seitens der Kultur- und SozialanthropologInnen vernachlässigt, da deren 
Schwerpunkt oft vorwiegend auf zwischenmenschlichen Prozessen lag, Identität jedoch für 
gewöhnlich innerhalb eines Individuums verortet wurde. Durch die Ergebnisse rezenter 
Forschungen wurden mittlerweile Identitätsaspekte, die ursprünglich für unveränderbar 
gehalten wurden, vermehrt als symbolische Erscheinungen sozialer Prozesse untersucht. 
Identitätsmerkmale, die zuvor als fixiert und privat betrachtet wurden, werden nunmehr als 
verhandelbar und öffentlich gesehen. (vgl. Eriksen 1993: 59f) 
 
1.1 Die kulturelle Dimension von Identität 
Die erste Dimension von Identität, der nun Aufmerksamkeit geschenkt wird, ist die kulturelle. 
Um sich dieser annähern zu können, ist eine Bestimmung des Kultur-Begriffs notwendig. 
Dies stellt insofern ein schwieriges Unterfangen dar, da es unzählige Definitionsversuche gibt, 
und der Begriff der Kultur auch in die Alltagsdiskurse – teils überlappend, teils recht 
unterschiedlich zu den wissenschaftlichen Diskursen – Einzug gehalten hat. 
Dominante Diskurse über ethnische Minderheiten betrachten diese oft als relativ homogene 
communities, die über eine gemeinsame Kultur verfügen, die wiederum auf einer geteilten 
ethnischen Identität basiert. (vgl. Baumann 1996: xiii) Häufig ist die Haltung vorzufinden, 
dass es „die Anderen“ sind, die über Kultur oder Ethnizität verfügen. Auch seien es „die 
Anderen“, die eine Identität bräuchten. Eigene kulturelle, ethnische oder allgemeine identitäre 
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Hintergründe werden oft nicht als solche wahrgenommen, geschweige denn hinterfragt. (vgl. 
Binder 2003: 164f) 
In der Interkulturellen Pädagogik werden Prozesshaftigkeit und Dynamik von Identität betont 
und statische Konzeptionen kritisiert. (vgl. Barkowski 1998: 22) Ein weiterer Kritikpunkt der 
Interkulturellen Pädagogik betrifft die „(…) Vorstellung von kultureller Identität, die nur das 
Entweder/Oder von Herkunftskultur und Mehrheitskultur im Blick hat oder das Individuum 
zumindest zwischen diesen beiden Alternativen vermutet, wo nicht unter Schock stehend – 
Kulturschock –, so doch wenigstens umherirrend“. (ebd., Hervorhebung im Original) 
Sprache kann als Bestandteil kultureller Identität betrachtet werden und ist für Kultur wichtig, 
insofern sie erst das Wissen um die Vergangenheit der Kultur ermöglicht, also 
Geschichtlichkeit begründet. (Göller 2000: 330ff) Heike Bartholy schreibt der Sprache in 
einem kulturellen System eine Doppelstruktur zu, „als eigener Bestandteil des kulturellen 
Systems und als faktisch alle anderen Elemente umgreifendes und diese filterndes Element“. 
(Bartholy 1992: 33) Eine Vielzahl an TheoretikerInnen sieht „Sprache als anthropologisches 
Spezifikum (…) als zentrales Element von Kultur“. (ebd.: 34) Jedoch sollte das Verständnis 
von Kultur auch nicht zu eng an das von Sprache gebunden sein. (vgl. Hannerz 1996/2002: 
66) 
In der Kultur- und Sozialanthropologie ist die Auseinandersetzung mit Kultur eines der 
zentralsten Unterfangen. Etwa im 17. Jahrhundert wurde im Englischen unter culture 
metaphorisch die menschliche Entwicklung verstanden. In der zweiten Hälfte des 
18. Jahrhunderts wurde im Deutschen im Plural von Kulturen gesprochen, im Sinne von 
unterschiedlichen Zivilisationen. (vgl. Barnard / Spencer 2004a: 136) 
Im Verlauf des 19. und frühen 20. Jahrhunderts bildeten sich zwei verschiedene 
Bedeutungsstränge heraus: Auf der einen Seite wurde Kultur im humanistischen Sinne 
verstanden als etwas, das eine Person sich aneignen sollte. Dies führte implizit eine 
Bewertung mit sich, nach der manche über mehr Kultur verfügten als andere. Auf der anderen 
Seite wurde Kultur ethnologisch verstanden, im Plural und relativistisch verwendet. 
Unterschiedliche Kulturen, die jede für sich wertvoll ist, prägen die Menschen. In diesem 
Verständnis ist die Vielfalt der Menschen auf kulturelle Unterschiede zurückzuführen und 
weniger auf race. (vgl. ebd.) 
In der Auseinandersetzung mit Kultur kam es zu einer Vielzahl an Definitionen. Um sich dem 
Begriff der kulturellen Identität kulturanthropologisch annähern zu können, ist es also nötig 
zu erörtern, welche unterschiedlichen Sichtweisen sich zum Kultur-Begriff entwickelten. 
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Alan Barnard und Jonathan Spencer machen in dieser Auseinandersetzung drei Phasen aus: 
Die Anfänge bei Johann Gottfried von Herder und der deutschen Romantik bis hin zu den 
Schriften Franz Boas, als zweite Phase die konkurrierenden Definitionsversuche der 
amerikanischen und der europäischen Kultur- und Sozialanthropologie in der Mitte des 
20. Jahrhunderts und als letzte Phase culture-as-symbols-and-meanings in der zweiten Hälfte 
des 20. Jahrhunderts. (vgl. ebd.) 
Alfred Louis Kroeber und Clyde Kluckhohn ist die Sammlung von 164 Kulturdefinitionen 
gelungen. Ihnen zufolge wurde die anthropologische Begriffsfassung im Englischen durch 
Edward Burnett Tylor – der seinerseits den Begriff der Kultur aus dem Deutschen entlehnte – 
mit seinem Werk „Primitive Culture“ (1871) etabliert. (vgl. Kroeber / Kluckhohn 1952/1963: 
11f) Aus diesem stammt Tylors Definition, die seitdem von vielen AutorInnen zitiert wurde: 
„Culture or Civilization, taken in its wide ethnographic sense, is that complex whole which 
includes knowledge, belief, art, morals, law, custom, and any other capabilities and habits 
acquired by man as a member of society.” (Tylor 1871/1913: 1) KritikerInnen argumentieren 
jedoch, dass diese Definition nicht dynamisch sei und Tylor aufzeigen wollte, dass sich alle 
Gesellschaften in einem evolutionären Prozess befinden. (vgl. Barnard / Spencer 2004a: 137f) 
Es war Boas, der von Herders Auffassung von Kultur im Plural stark beeinflusst war und von 
Kulturen als „Ganzes“ ausging. Dieses Verständnis gehört nunmehr zu den Gemeinplätzen 
der Ethnologie im 20. Jahrhundert. Für Boas stellte das Konzept von Kultur eine Alternative 
zu dem damals gängigen race-Konzept dar und er betonte die Wichtigkeit von historischen 
Ansätzen. Dadurch bot er eine alternative Sichtweise zu vorherrschenden evolutionistischen 
und rassistischen Ansätzen an. (vgl. ebd.) Mit Boas kam also ein Kulturrelativismus in die 
Kulturanthropologie, der seine SchülerInnen nachhaltig beeinflussen sollte. 
Eine Auffassung von Kultur, die von Boas inspiriert war, war Kroebers (1917) Sichtweise der 
Kultur als „superorganic“. Als solche sei sie sui generis und konnte nur aus sich heraus und 
nicht auf andere Faktoren reduziert erklärt werden. Somit war sie es in diesem Verständnis, 
die menschliches Verhalten bestimmt, und die nicht nur als Produkt dieser Menschen zu 
sehen ist. (vgl. Barnard / Spencer 2004a: 139) Kultur wurde als eine Art System gesehen, das 
man untersuchen konnte, ohne Bezugnahme auf die Menschen, die sie praktizieren. (vgl. 
Friedman 2000: 67) 
Boas Ansätze spiegelten sich in den Arbeiten seiner zahlreichen SchülerInnen wider, die 
Kultur als menschliche Eigenschaft verstanden und sie in ihrer Vielfalt erfassen wollten. 
Kroeber und Kluckhohn (1952/1963) versuchten eine Kategorisierung dieser Definitionen 
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nach ihren Schwerpunkten und machten deskriptive, historische, normative, psychologische, 
strukturelle, genetische sowie unvollständige Definitionen aus. 
Wie bereits erwähnt, entbrannte in der Mitte des 20. Jahrhunderts eine Diskussion, die vor 
allem zwischen der britischen Sozial- und der amerikanischen Kulturanthropologie stattfand. 
Die britische Tradition legte den Fokus auf die Erforschung sozialer Strukturen und Systeme, 
die als greifbarer betrachtet wurden, als das abstrakte, schwer zu fassende Konzept der Kultur. 
Ähnliches galt für die französische Ethnologie, bei der es möglicherweise auf die 
hierarchische interne und koloniale Organisation zurückzuführen ist, dass Kultur zu bedeuten 
schien: „French in the minimal sense and Paris in the maximal sense“. (Friedman 2000: 69f) 
Mit dem Aufkommen der symbolischen Anthropologie der 1960er und 1970er Jahre wurde 
das Konzept der Kultur auch für die nicht-amerikanischen Kultur- und 
SozialanthropologInnen zunehmend attraktiv. Victor Turner sowie Clifford Geertz und David 
Schneider – letztere waren Talcott Parsons Schüler – sahen Kultur vor allem im Bereich der 
Symbole und Bedeutungen angesiedelt. (vgl. Barnard / Spencer 2004a: 140f) Geertz’ und 
Schneiders einflussreiche Auseinandersetzung mit dem Konzept führte zu Geertz’ „The 
Interpretation of Cultures“ (1973/2002), in der er schrieb: 
 
The concept of culture I espouse (…) is essentially a semiotic one. Believing, with Max Weber, 
that man is an animal suspended in webs of significance he himself has spun, I take culture to be 
those webs, and the analysis of it to be therefore not an experimental science in search of law but 
an interpretive one in search of meaning. (Geertz 1973/2002: 5) 
 
Von dieser Kultur-Definition ausgehend ist Geertz Verfechter eines interpretativen Ansatzes. 
Er bezieht sich auf Gilbert Ryles (1968) Ausführungen über eine „thick description“, bei der 
es notwendig ist, eine möglichst umfassende, dabei aber auch interpretative Beschreibung von 
Ereignissen vorzunehmen. Handlungen und Aussagen müssen dabei nicht nur im Kontext 
gesehen, sondern auch in ihren Bedeutungen untersucht werden. Geertz erwähnt in diesem 
Zusammenhang Ryles Beispiel über ein Augenzwinkern, das unabsichtlich, absichtlich 
verschwörerisch oder auch parodierend gemeint sein kann. Damit obliegt es dem/der 
ForscherIn, Ereignisse im Zusammenhang zu interpretieren. Dafür ist ein Hintergrundwissen 
über bestehende Codes in der beforschten Gruppe notwendig. (vgl. Geertz 1973/2002: 6-9) 
Jedoch konnte diese einflussreiche Position von culture-as-meaning nicht aufrechterhalten 
werden. Die Rolle der EthnologInnen, deren Autorität sowie die Authentizität ihrer Arbeiten 
wurden zunehmend hinterfragt und vielfach kritisiert. Auch wurden teilweise Aussagen von 
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Kultur- und SozialanthropologInnen für essentialisierende Argumentationsweisen verwendet, 
weswegen vom Plural-Begriff „Kulturen“ heute Abstand genommen werden sollte. (vgl. 
Barnard / Spencer 2004a: 141f) Das Problem der Darstellung fremder Gesellschaften wurde 
auch als Writing Culture-Debatte bekannt. Dabei kam die Kritik nicht nur von außen, wie von 
den Beforschten, sondern wurde auch innerhalb der Kultur- und Sozialanthropologie laut. 
Gegenstand eines selbstreflexiven Diskurses wurde damit der/die EthnographIn selbst. (vgl. 
Gottowik 1997: 11ff) 
Kritisch im Bezug auf die Verwendung des Kultur-Begriffs äußert sich auch Marshall Sahlins. 
Er beschreibt die Situation folgendermaßen: 
 
All of a sudden, everyone got ‘culture’. Australian Aboriginals, Inuit, Easter Islanders, Chambri, 
Ainu, Bushmen, Kayapo, Tibetans, Ojibway: even peoples whose ways of life were left for dead 
or dying a few decades ago now demand an indigenous space in a modernizing world under the 
banner of their ‘culture’. They use that very word, or some near local equivalent. They back their 
claims with references to distinctive traditions and customs that typically involve invidious 
contrast to the money-love and other character defects of their erstwhile colonial masters. ‘If we 
didn’t have kastom’ the New Guinean said to his anthropologist, ‘we would be just like White 
Men.’ (Sahlins 1999: 401) 
 
Sahlins legt dar, dass schnell etwas als „Kultur“ bezeichnet wird und eigentlich nur als 
Legitimationsgrund der eigenen Handlungsweisen genutzt wird. Für ihn sind Kultur oder 
Tradition „strategically adaptable to the pragmatic situation, especially to the class interests 
of acculturated elites, even as it leaves individuals free to change their identity when it serves 
them“. (ebd.: 403) Ferner kontastiert er: „‚Culture’ is becoming a myth, a fabrication, a 
mystification – the collective misrepresentation of someone’s particular interests.” (ebd.) 
Auch der Sozialanthropologe Ulf Hannerz betont diese Art der Verwendung des Kultur-
Begriffs: „(…) that cultures are not themselves living beings; they are shaped and carried by 
people in varying social constellations, pursuing different aims.” (Hannerz 1996/2002: 69) 
Denn dominante Diskurse stehen oftmals im Widerspruch zu den Auffassungen der 
Beforschten. So stellte Baumann in seiner Forschung im Londoner Außenbezirk Southall fest, 
dass dort neben einem dominanten Diskurs über Kultur ein alternativer – wenn auch vom 
dominanten nicht völlig unabhängiger – unter den BewohnerInnen ablief. Viele von ihnen 
sahen in der Kultur „the stable heritage about which, for the sake of which, or indeed against 
which, one negotiates change“. (Baumann 1996: 196) 
Adam Kuper führt aus, dass mit Kultur häufig kollektive Identitäten bezeichnet werden, die 
einander wertend gegenüber gestellt werden. (vgl. Kuper 2000: 2f) Kuper, der als 
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Südafrikaner mit der Apartheid konfrontiert wurde, war dem Kultur-Begriff gegenüber höchst 
skeptisch eingestellt. Denn Konzepte der amerikanischen Kulturanthropologie wurden in der 
Apartheid eingesetzt um kulturelle Differenzen zu essentialisieren und mithilfe dieser die 
Segregation zu stärken. Deswegen argumentierte auch Alfred Reginald Radcliffe-Brown 
(1940) für eine Perspektive, die die Lage in Südafrika als Situation begriff, die AkteurInnen in 
soziale Strukturen eingebettet betrachtete. (vgl. ebd.: xi-xiv) Auch Kuper zufolge sollte man 
den Begriff der Kultur vermeiden und sich konkret auf Wissen, Technologien, Glaube, 
Traditionen oder Ideologien beziehen. Zwar lassen sich auch mit diesen Begriffen nicht alle 
Probleme vermeiden, doch zumindest wird so Kultur nicht mehr als Erklärung per se für 
Differenzen herangezogen. (vgl. ebd.: xf) 
Gerd Baumann stellte bei der Betrachtung britischer Medien, politischer Diskurse und 
wissenschaftlicher Forschungen fest, dass Kultur häufig auf ethnische Identität reduziert 
wurde. Aussagen, Verhaltensweisen und Handlungen von AkteurInnen wurden oft als 
Resultat ihres ethnischen Hintergrunds, ihrer community oder der ihnen zugeschriebenen 
Kultur gesehen und letztere als absolut determinierende Kraft verstanden. Eine ähnliche 
Betrachtungsweise galt für die Angehörigen der so genannten zweiten Generation von 
MigrantInnen, deren Identitäten als „zwischen zwei Kulturen“ stehend konstruiert wurden. 
(vgl. Baumann 1996: 1f) In solch einem Verständnis wird Kultur als etwas eindeutig 
Abgrenzbares, Homogenes betrachtet. Akhil Gupta und James Ferguson zufolge war es dieses 
Konzept der „Kulturen“, das es zu Beginn des Jahrhunderts möglich machte, von „einer 
Kultur“ zu sprechen, die üblicherweise mit „einem Volk“, „einem Stamm“, „einer Nation“ 
u. Ä. in Verbindung gebracht wurde. (Gupta / Ferguson 1997: 1) Auch für Arjun Appadurai 
stellt der Begriff der Kultur in der Form eines Nomens insofern ein Problem dar, als er 
vermittelt, dass es sich dabei um ein (physisch wie auch metaphysisch) fassbares Objekt 
handelt. (vgl. Appadurai 1998:12) 
Einzelne Kulturen wurden also als Rahmen für ethnographische Untersuchungen konstruiert, 
die zudem räumlich festgemacht wurden. Für gegenwärtige ethnologische Forschungen ist die 
Einbettung in solch ein Verständnis von Kultur(en) nicht mehr angebracht: „What would once 
have appeared as a logical impossibility – ethnography without the ethnos – has come to 
appear, to many, perfectly sensible, even necessary.“ (Gupta / Ferguson 1997: 2) 
Die Uneinigkeit über einen einheitlichen Kultur-Begriff scheint ein andauerndes 
Charakteristikum der Kultur- und Sozialanthropologie zu sein. Konzepte von Kultur sind, wie 
bereits angedeutet, politisch geprägt und prägen wiederum die Politik selbst. Borofsky et al. 
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schlagen somit vor, die verschiedenen Konzepte vielmehr als Werkzeug zu betrachten, das für 
unterschiedliche Zwecke und Wirkungsweisen angewendet werden kann. (vgl. Borofsky et al. 
2001: 433) Kultur dient einerseits in der Kultur- und Sozialanthropologie als „Codewort“, das 
einen Dialog über verschiedene Spezialisierungen hinweg ermöglicht. Trotz 
Meinungsverschiedenheiten gibt es zentrale gemeinsame Anliegen und Interessen und etwas, 
worüber diskutiert werden kann, auch wenn es nicht einfach zu definieren ist. Andererseits 
werden Konzepte von Kultur genutzt, um bestimmten Daten einen Sinn zu geben. (vgl. ebd.: 
433f) 
Für Hannerz ist kein Ende des Kultur-Begriffs in Sichtweite, jedoch sollten in der Kultur- und 
Sozialanthropologie Kritik und Reformen an dem Konzept im Vordergrund stehen. Auch 
interdisziplinäre Ansätze könnten hilfreich sein, um ein besseres Verständnis zu schaffen. Die 
lange Auseinandersetzung in der Kultur- und Sozialanthropologie mit Kultur führte zu einem 
großen Erfahrungsschatz, mit dessen Hilfe missbräuchliche Begriffsanwendungen aufgezeigt 
werden können. Hannerz zufolge ist es die Aufgabe der Disziplin, ihre Autorität auf eine 
sinnvolle Art und Weise zu nutzen, um schwache und falsche Argumente und Annahmen 
aufzudecken. (vgl. Hannerz 1996/2002: 43) 
 
1.2 Die ethnische Dimension von Identität 
Die zweite Dimension der Identität, die in dieser Arbeit erörtert wird, ist die der ethnischen 
Identität. Die Kultur- und Sozialanthropologie beschäftigte sich mit dem Thema Ethnizität vor 
allem seit den späten 1960er Jahren und es blieb ein großer Schwerpunkt bis in die 1990er 
Jahre. Kultur- und Sozialanthropologische Ansätze bieten sich deshalb für die Erforschung 
von Ethnizität an, weil sie sich stark an sozialen Praktiken orientieren und nachzeichnen 
können, wie ethnische Beziehungen definiert und wahrgenommen werden. Durch den Fokus 
sowohl auf Gemeinsamkeiten als auch auf Differenzen ethnischer Phänomene kann die 
Anthropologie ein komplexes Bild von Ethnizität rekonstruieren. (vgl. Eriksen 1993: 1f) 
Obwohl die Begriffe „ethnische Gruppe“ und „Ethnizität“ seit den 1960er Jahren häufig in 
kultur- und sozialanthropologischen Forschungen verwendet wurden, waren 
Begriffsdefinitionen seltener zu finden. In der Sozialanthropologie bezieht sich der Begriff 
Ethnizität vordergründig auf die Art der Beziehungen zwischen Gruppen, die sich selbst und 
die auch andere als kulturell different sehen. Oft werden in Diskursen zu Ethnizität vor allem 
Minoritäten behandelt, es gilt jedoch zu beachten, dass Majoritäten für Ethnizitätsforschungen 
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ebenso relevant und diese genauso „ethnisch“ sind, wie ihr Pendant. (vgl. ebd.: 4) Dennoch 
wird häufig implizit von einem nationalen „Wir“ und den ImmigrantInnen ausgegangen, die 
Ethnien angehören, also eine Dichotomie zwischen dem „non-ethnic ‚us‘“ und den „ethnic 
‚others‘“ konstruiert. (Hutchinson / Smith 1996: 4f) Ethnizität fungiert somit oft 
fälschlicherweise als „marker of strangeness and unfamiliarity“ und wird meist nicht als 
neutraler Begriff verwendet. (Tonkin et al. 1996: 24) In diesem Zusammenhang kann auch 
von „unmarkierten“ dominanten ethnischen Majoritäten und „markierten“ ethnischen 
Minoritäten gesprochen werden, die in einem hierarchischen Machtverhältnis zueinander 
stehen. (vgl. Gingrich 1998: 102f) 
Nach Stanley J. Tambiah ist die ethnische Identität vordergründig eine kollektive Identität und 
er beschreibt sie folgendermaßen: 
 
Ethnic identity above all is a collective identity: we are self-proclaimed Sinhalese, Malays, Ibos, 
Thais, and so on. It is a self-conscious and vocalized identity that substantializes and naturalizes 
one or more attributes – the usual ones being skin color, language, religion, territorial occupation – 
and attaches them to collectivities as their innate possession and their mytho-historical legacy. The 
central components in this description of identity are ideas of inheritance, ancestry and descent, 
place or territory of origin, and the sharing of kinship, any one or combination of which may be 
invoked as a claim according to context and calculation of advantages. These ethnic collectivities 
are believed to be bounded and to be self-producing and enduring through time. (Tambiah 1994: 
430) 
 
Bernhard Perchinig zufolge ergibt sich jedoch für das Individuum aus der Identifikation mit 
einer ethnischen Gruppe auch die Möglichkeit, diese gewissermaßen zu „verlassen“, das heißt 
Schwerpunkte der Konstruktion des Selbstbilds anders zu setzen. Dieser Prozess ist stets in 
Machtverhältnisse eingebettet, die Druck ausüben und Anreize bieten können, um bestimmte 
Merkmale für die Identitätskonstruktion heranzuziehen. Jedoch ist nicht immer eine freie 
Entscheidung ohne Zwänge möglich, da solche Identifikationen Lebenschancen massiv 
beeinflussen können. (vgl. Perchinig 1988: 131) 
Hutchinson und Smith betonen im Hinblick auf ethnische Identität die Ebene der Selbst-
Zuschreibung: „‚Ethnic identity‘ and ‚ethnic origin‘ refer to the individual level of 
identification with a culturally defined collectivity, the sense on the part of the individual that 
she or he belongs to a particular cultural community.“ (Hutchinson / Smith 1996: 5) 
Nach Barth impliziert die ethnische Identität darüber hinaus „a series of constraints on the 
kinds of roles an individual is allowed to play“ und ferner: „(…) regarded as a status, ethnic 
identity is superordinate to most other statuses, and defines the permissible constellations of 
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statuses, or social personalities, which an individual with that identity may assume.“ (Barth 
1969/1998: 17) Er vergleicht die ethnische Identität mit den Kategorien Geschlecht und 
soziale Stellung, insofern sie alle Lebensbereiche betreffen und „imperativ“ auf sie einwirken, 
sie also nicht ignoriert werden können. Die Zwänge, die aus einer ethnischen Identität heraus 
entstehen, neigen dazu, absolut und sehr umfassend zu wirken. (vgl. ebd.) Zudem betrachtet 
Barth ethnische Identität als ein Merkmal sozialer Organisation von kultureller Differenz. In 
diesem Zusammenhang lehnt er eine unklare Verwendung des Kultur-Begriffs ab, da sich dies 
in weiterer Folge auch auf die Konzeptualisierung von Ethnizität auswirkt. (vgl. Barth 1994: 
12f) 
Die ethnische Identität ist laut Eriksen von der kulturellen Identität insofern abzugrenzen, als 
bei ersterer auf eine (teils vermeintliche) gemeinsame Abstammung und bei zweiterer auf 
geteilte Repräsentationsformen, Normen und Praktiken Bezug genommen wird. (vgl. Eriksen 
2001: 43) 
Bis in die 1960er Jahre ging man in der Kultur- und Sozialanthropologie davon aus, dass 
Kultur und Ethnizität – teilweise auch Kultur und Nation – sich zu einem Großteil decken. 
(vgl. Eriksen 2001: 43) Hans Vermeulen und Cora Govers sehen die Beziehung zwischen 
Kultur und Ethnizität dreiteilig: „Ethnicity refers to the consciousness of (ethnic) culture, to 
the use of culture, and at the same time as part of culture.” (Vermeulen / Govers 1994: 3) 
Ihrer Betrachtung nach sind ethnische Identitäten Produkte von Klassifikationen sowie 
(Selbst-/)Zuschreibungen, weswegen Ethnizität dahingehend als Teil sozialer Organisation 
wie auch der Kultur betrachtet werden kann. (vgl. ebd.: 3f) 
Auch ist festzustellen, dass der Themenkomplex rund um Ethnizität oft mit Konflikten in 
Verbindung gebracht wird, obwohl auch diese beiden Faktoren einander nicht zwingend 
bedingen. (vgl. Hutchinson / Smith 1996: 3) Zwar sind interethnische Beziehungen meist 
asymmetrisch gestaltet und bedeuten unterschiedliche Zugänge zu vorhandenen 
ökonomischen Ressourcen, politischer Macht und Kapitalformen im Sinne von Pierre 
Bourdieu. Jedoch sind interethnische Beziehungen nicht automatisch konfliktbehaftet und 
können sehr wohl auf gegenseitigem Austausch und gegenseitiger Anerkennung basieren. 
(vgl. Eriksen 1993: 28) 
In der Auseinandersetzung mit Ethnizität treten drei unterschiedliche Ansätze auf: 
primordialistische, instrumentalistische und konstruktivistische. In primordialistischen 
Sichtweisen wird eine ethnische Identifikation als naturgegeben und biologisch vorgegeben 
betrachtet. Gruppenzugehörigkeiten wären demnach genetisch eingeschrieben und führen zu 
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einer natürlichen Selektion. In instrumentalistischen Ansätzen wird hingegen betont, dass 
Themen der Ethnizität von Eliten und politischen FührerInnen zur eigenen 
Interessensverfolgung eingesetzt werden. Letztere Ansätze sind vor dem Hintergrund von 
Modernisierungstheorien zu sehen, die Ethnizität als Überbleibsel der vorindustriellen 
Gesellschaftsordnung betrachteten. Ansprüche auf Ethnizität wurden hier als Produkt von 
Mythen betrachtet, die als Symbole für mögliche Identifizierungen und damit der 
Mobilisierung dienen konnten. (vgl. Sokolovskii / Tishkov 2004: 190ff) In 
konstruktivistischen Ansätzen wird der zufällige und fließende Charakter ethnischer 
Identitäten hervorgehoben, die nicht als gegeben sondern vielmehr in einem Kontext stehend 
betrachtet werden sollten. Dieses Verständnis ermöglichte Kultur- und 
SozialanthropologInnen, vermehrt den situativen und kontextuellen Charakter von Identität 
herauszuarbeiten. Wie anschließend noch näher erläutert wird, spielt Fredrik Barth für diese 
Ansätze eine wesentliche Rolle. (vgl. ebd.) 
Wie kann nun der Begriff der Ethnizität definiert werden? Die Bezeichnung selbst ist noch 
nicht so alt wie die Ausdrücke „ethnisch“ oder „ethnische Gruppe“ und wurde 1972 zum 
ersten Mal im Oxford English Dictionary erwähnt. (Eriksen 1993: 3) 
Hutchinson und Smith definieren „ethnie“ als „named human population with myths of 
common ancestry, shared historical memories, one or more elements of common culture, a 
link with a homeland and a sense of solidarity among at least some of its members“. 
(Hutchinson / Smith 1996: 6) Das Teilen von gemeinsamen Mythen und Erinnerungen sowie 
die Identifizierung der Person mit dieser Gruppe stehen damit im Vordergrund. 
Wie bereits angedeutet, ist auch der Ethnizität-Begriff kritisch zu hinterfragen. Entgegen 
früherer Ansätze, betonen anti-essentialistische Kultur- und SozialanthropologInnen den 
relationalen und subjektiven Charakter von Ethnizität und damit die Dynamik und die 
Bedeutung der jeweiligen Kontexte. (vgl. ebd.: 15) 
Eine der Ethnizität zentral zugrunde liegende Prämisse ist die Unterscheidung zwischen „Wir“ 
und „die Anderen“, eine Inklusion, die eine Exklusion zur Folge hat. (vgl. Eriksen 1993: 18) 
Die Art und Weise, wie diese Grenzziehung erfolgt, soll in weiterer Folge kurz erörtert 
werden. Für die Erörterung dieses Prozesses ist insbesondere Fredrik Barths „Ethnic Groups 
and Boundaries“ (1969) ein wichtiges Werk im Rahmen von konstruktivistischen Ansätzen. 
Es stellt einen bedeutenden Beitrag der Sozialanthropologie zur Ethnizitätsforschung dar, der 
sich in eine anti-essentialistische Sichtweise einordnet. In der Einleitung führt Barth aus, dass 
es weniger die Inhalte – wie eine gemeinsame Geschichte oder kulturelle Gemeinsamkeiten – 
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sind, auf deren Basis ethnische Phänomene verstanden werden können. Vielmehr sollte das 
Augenmerk auf die Prozesse gelenkt werden, in denen ethnische Grenzziehungen 
vorgenommen werden bzw. entstehen. (vgl. Barth 1969/1998: 5) 
Barth bevorzugt die Auffassung, dass kulturelle Merkmale – wie er es nennt: „cultural stuff“ – 
ethnische Gruppen nicht konstituieren sondern vielmehr als deren Resultat und Konsequenz 
anzusehen sind. Dies wird deutlich, wenn man in Betracht zieht, dass bei ethnischen 
Kategorien nicht die Summe der jeweiligen sichtbaren Unterschiede und Gemeinsamkeiten 
im Vordergrund steht, sondern vielmehr jene Merkmale, die von den AkteurInnen selbst als 
wichtig und relevant angesehen werden. (vgl. ebd.: 11-14) Die emische Sicht ist in dieser 
Hinsicht also relevant und weniger die vermeintlich „objektive“ Sicht der Forschenden. So 
werden bestimmte kulturelle Merkmale von AkteurInnen hervorgehoben, andere 
heruntergespielt oder manche gar außer Acht gelassen. Diese Merkmale können offenkundig 
sein, wie z. B. Sprache, Kleidung etc. oder aber auch in Form von Wert- und 
Moralvorstellungen auftreten. (vgl. ebd.: 14) Somit handelt es sich bei Ethnizität lediglich um 
„Teilelemente der Kulturen, die sich mit Fremdzuschreibungen und Praktiken verbinden“. 
(Gingrich 1998: 106) 
Neben Fremdzuschreibungen nehmen vor allem Selbstzuschreibungen eine wesentliche Rolle 
in den Prozessen der ethnischen Grenzziehung ein, die mit den Zuschreibungen von außen in 
Interaktion stehen. (vgl. Barth 1969/1998: 6) Ethnische Gruppen bedürfen Grenzen, die durch 
kulturelle Merkmale ausgewiesen sein können. Jedoch sind diese flexibel und in einem 
gewissen Maß über die Zeit hinweg auch austauschbar. (vgl. ebd.: 14f) 
Der Prozess der ethnischen Grenzziehung erfolgt teilweise vor dem Hintergrund einer 
Dichotomisierung. Durch die Abgrenzung zu anderen Gruppen wird die Kohäsion in der 
eigenen Gruppe gestärkt. Die ethnischen Grenzlinien kanalisieren das soziale Leben, indem 
sie Verhaltensformen und soziale Beziehungen organisieren und ihren Kriterien entsprechend 
bewerten. Abweichendes Verhalten wird sanktioniert, was auch seitens der Mitglieder anderer 
ethnischer Gruppen geschehen kann, die ebenfalls einen Beitrag zur Erhaltung dieser Grenzen 
leisten. (vgl. ebd.: 15-18) 
Barths Ansatz blieb nicht unangefochten. Teilweise wird ihm sogar eine primordiale 
Sichtweise von Ethnizität zugeschrieben, da er trotz Kontakten über die ethnischen Grenzen 
hinaus ethnische Kategorien als imperative Konstanten versteht, auf die sich ein Individuum 
jederzeit berufen kann. Manche Kultur- und SozialanthropologInnen, darunter unter anderem 
der Sozialanthropologe Abner Cohen (1974), sehen Barths Auffassungen von Ethnizität als zu 
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statisch. (vgl. Eriksen 1993: 54f) Cohen, dem eine instrumentalistische Haltung zugeschrieben 
wird, versteht unter Ethnizität „a set of sociocultural diacritics [physical appearance, name, 
language, history, religion, nationality] which define a shared identity for members and non-
members” und „a series of nesting dichotomizations of inclusiveness and exclusiveness”. 
(Cohen 1978: 386f zit. nach: Sokolovskii / Tishkov 2004: 192) Des Weiteren definiert er laut 
Eriksen Ethnizität als „particular form of informal political organisation where cultural 
boundaries are invoked so that the group’s resources or ‚symbolic capital‘ can be secured“. 
(Eriksen 1993: 55) Cohen (1974) zufolge sind beispielsweise auch Börsenmakler in London 
eine ethnische Gruppe, da sie weitgehend endogam sind, innerhalb ihrer Schicht heiraten und 
darüber hinaus über eine gemeinsame Identität verfügen. (vgl. ebd.: 34) 
Der Soziologe Rogers Brubaker verzeichnet in einer Sammlung seiner Essays „Ethnicity 
without Groups“ (2007) einen „allgegenwärtigen ‚Gruppismus‘“ und schlägt vor, „Ethnizität 
ohne Gruppen zu erforschen“. (Brubaker 2007: 11f) Er kritisiert die Tendenz, dass 
voneinander abgrenzbare Gruppen konstruiert werden, die eine innere Heterogenität und 
Dynamik negieren. Dies sieht Brubaker insofern problematisch, als beispielsweise bei 
ethnischen Konflikten einheitliche Gruppen suggeriert werden, die in der Realität nicht 
existieren. Dabei verunglimpft er nicht die generelle Verwendung des Begriffs von Gruppen, 
jedoch plädiert er für eine besonders kritische Anwendung dieser Kategorien, insbesondere 
wenn diese instrumentalisiert werden. (vgl. ebd.: 16ff) 
Trotz unterschiedlicher Kriterien, die für ethnische Kategorien herangezogen werden, können 
die wesentlichsten Charakteristika von Ethnizität folgendermaßen festgehalten werden: Es 
besteht weder eine Eins-zu-Eins Beziehung zwischen Ethnizität und Kultur, noch zwischen 
Ethnizität und Nation. (vgl. Gingrich 1998: 104ff) Ethnizität entsteht aus der Beziehung 
zwischen zwei oder mehreren Gruppen heraus und ist relational, kontextuell und dynamisch. 
(Gingrich 1998; Eriksen 2001) Ethnische Grenzen sind durchlässig und veränderbar, zudem 
sollte beachtet werden, dass ethnische Gruppen auch in ihrem Inneren heterogen sind. (vgl. 
Gingrich 1998: 103-108) 
 
1.3 Die sprachliche Dimension von Identität 
Sprache spielt eine bedeutende Rolle für die Persönlichkeit eines Menschen. Durch ihre 
Verwendung ist sie „eng verknüpft mit Emotionen, sozialen Beziehungen und dem Bewußtsein 
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[sic!] in der eigenen Identität“. (Cropley 1984: 185) Im Folgenden soll ausgeführt werden, 
wie dieses Verhältnis von Sprache und Identität begriffen werden kann. 
Arthur J. Cropley führt die Bedeutung von Sprache folgendermaßen aus: 
 
Beim Heranwachsen als Mitglied einer bestimmten Sprachgruppe erlernen Kinder nicht nur die 
Vermittlung von Informationen, Gedanken und Wünschen, sondern auch wer sie sind, wohin sie 
gehören, welches ihre Rechte und Privilegien sind, welche Pflichten sie anderen gegenüber haben 
und ähnliches [sic!] mehr. Sie erwerben damit ein Selbst- oder Identitätskonzept, welches im 
wesentlichen [sic!] bestimmt wird durch das Gefühl der Zugehörigkeit zu einer Personengruppe, 
die sich aus „uns“ zusammensetzt und sich deutlich von „ihnen“ unterscheidet. (ebd.) 
 
Dabei kann Sprache ausschlaggebend für die individuelle und kollektive Identitätsbildung 
sein, muss es aber nicht zwingend. Auch Sprache ist als ein Aspekt von Identität zu sehen, der 
mit anderen Teilidentitäten eng verwoben ist. Gerade bei kollektiven Identitätsbildungen – 
wie der Nationsbildung – wird Sprache oft als Marker der Zugehörigkeit herangezogen. (vgl. 
Oppenrieder / Thurmair 2003: 42) 
Im Allgemeinen können der Sprache kommunikative und symbolische Funktionen 
zugeschrieben werden. Somit kann sie einerseits als reines „Werkzeug“ fungieren, um mit ihr 
zu kommunizieren, andererseits kann sie Gruppenbildungen konstituieren und erhält dadurch 
einen hohen symbolischen Gehalt. Diese beiden Funktionen können, müssen aber nicht 
gleichzeitig auftreten. So kann es auch sein, dass beispielsweise ImmigrantInnen eine mit 
ihnen assoziierte Sprache nicht (mehr) verwenden (können) und sie diese dennoch als Teil 
von ihnen betrachten und ihnen einen symbolischen Stellenwert zuschreiben. (vgl. Edwards 
1985: 17f) 
Zwischen Sprache und Macht besteht ein enger Zusammenhang. In modernen Gesellschaften 
besteht eine Abgrenzung der Hoch- und Fachsprachen von den Umgangssprachen und 
weiteren Sprachen. So entstehen in einer Gesellschaft „Sprachbarrieren“, die nur jenen den 
sozialen Aufstieg ermöglichen, die ihrer mächtig sind. (vgl. Larcher 1988: 9) Diese 
Machtsituation drückt sich bereits in alltäglichen Situationen aus: „Kommunikation ist durch 
gesellschaftliche Machtfaktoren determiniert, insbesondere in institutionalisierten 
Sprechsituationen, wie dem Gericht, der Schule, auf Ämtern und nicht zuletzt im Gespräch mit 
dem Arzt.“ (Wodak 1982: 16 zit. nach: Larcher 1988: 9) Es sind diese 
Kommunikationssituationen, in denen Werte und Normen, Regeln, Gebote und Verbote durch 
Sprache transportiert werden. (vgl. Larcher 1988: 9) 
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Wie in den nächsten Kapiteln noch weiter ausgeführt wird, herrscht auch heute noch 
weitläufig die Vorstellung vor, dass eine „‚gesunde‘ sprachliche Identität auf Einsprachigkeit 
aufbaut“. (Oppenrieder / Thurmair 2003: 43) Dabei wird von den dominierenden Eliten eines 
Landes eine bestimmte sprachliche Varietät zur Norm konstruiert, die durch Verschriftlichung 
und Institutionalisierung verfestigt wird. Für mehrsprachige Personen ergibt sich daraus die 
Situation, dass Mehrsprachigkeit nach gängiger Meinung zwar als notwendig und sinnvoll 
erachtet wird, allerdings nur, wenn dies auf Basis der einen „Muttersprache“ erfolgt. Der Wert 
der Mehrsprachigkeit einer Person wird dabei am Prestige und am Marktwert der jeweiligen 
Sprachen gemessen. (vgl. ebd.) 
Aus den unterschiedlichen Zusammensetzungen der Wörter „Sprache“ und „Identität“ 
ergeben sich auch verschiedene Deutungsmöglichkeiten der Begriffe. Die „Sprachidentität“ 
kann einerseits als Eigenschaft einer Sprache betrachtet werden, die sie von anderen 
abgrenzbar und sie somit als bestimmte Sprache identifizierbar macht. Andererseits 
bezeichnet Sprachidentität auch die Identität eines Individuums im Bezug auf die von ihr/ihm 
gesprochene(n) Sprache(n). In diesem Zusammenhang ist es wichtig anzumerken, dass diese 
Sprachidentität sich auf verschiedene Hochsprachen, Dialekte und Soziolekte zurückführen 
lässt, auch in Kombination oder alternierend. (vgl. Thim-Mabrey 2003: 1f) Damit ist ihr ein 
dynamisches Wesen eingeschrieben, das kontextuell stark variieren kann. In diesem Sinne 
wird sie wesentlich auch von außen beeinflusst, da Zuschreibungen und Stereotype sich auf 
die individuelle Wahrnehmung auswirken. Eine alternative Sichtweise kann auch die 
„Identität durch Sprache“ hervorheben, die jene Aspekte der Identität ins Visier nimmt, die 
durch Sprache (mit)konstituiert werden. (vgl. ebd.) 
Sprachliche Variablen können Hinweise auf die Identität der SprecherInnen geben. So können 
ein bestimmter Wortschatz, Akzent oder Ausdrucksweise auf identitäre Werte hinweisen und 
sie können als „Embleme“ bezeichnet werden, da sie als konkrete Identitätsmarkierungen 
fungieren. Ebenso übernehmen Stereotype eine wichtige Funktion von Identitätssignalen, da 
sie durch ihre Tradierung als Anhaltspunkt verwendet werden können. (vgl. Lüdi 2007: 43) 
Aus der Perspektive der dominanten monolingualen Mehrheitsgesellschaft vieler 
(europäischer) Nationalstaaten scheint Einsprachigkeit der vermeintliche „Normalfall“ zu 
sein.7 Jedoch ist in den meisten Ländern der Welt Mehrsprachigkeit weitaus häufiger 
                                                 
7 Dieses Verständnis bildetete sich im Zuge der Nationenbildung heraus, wie im Kapitel II. 3.1 näher ausgeführt 
wird. 
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anzutreffen. (vgl. Jeuk 2010: 13f) Dieses „monolinguale Selbstverständnis“ spiegelt sich auch 
in der wissenschaftlichen Forschung wider. (Gogolin 1994: 3) 
So hielt Els Oksaar bereits in den 1980er Jahren fest, dass, obwohl „weit mehr als die Hälfte 
der Weltbevölkerung mehrsprachig ist“, „in der linguistischen Theorie- und Modellbildung – 
auch im psycho- und soziolinguistischen Rahmen – immer noch so vorgegangen [wird, Erg. 
von C.N.], als ob Einsprachigkeit der Normalzustand sei“. (Oksaar 1984: V) Häufig wird bei 
Untersuchungen zu Spracherwerb von homogenen Bedingungen ausgegangen. (vgl. ebd.) 
Zudem werden oftmals weitgehend homogene (monolinguale) Sprachgemeinschaften 
konstruiert, die ihre Sprachen „vollkommen“ beherrschen. (vgl. Wandruszka 1984: 67) Diese 
Vorstellung entspricht jedoch nicht der Realität: „Das Verhältnis des Menschen zu seiner 
Sprache ist nicht das der vollkommenen Einsprachigkeit und einsprachigen Vollkommenheit, 
sondern im Gegenteil das der immer unvollkommenen Mehrsprachigkeit und mehrsprachigen 
Unvollkommenheit.“ (ebd.: 68) 
Die gesellschaftlich vorherrschenden Konzeptionen von Identität sind Hans-Jürgen Krumm 
zufolge monolingual standardisiert. Für mehrsprachige Personen bedeutet das, dass sie häufig 
als unverwurzelt betrachtet werden. Dies führt oft dazu, dass Sprachenvielfalt unterdrückt und 
verschwiegen wird. (vgl. Krumm 2009: 236) Auch Sprachkonflikte können auf das indirekte 
Postulat der Einsprachigkeit zurückgeführt werden. Krumm argumentiert, dass oftmals ganze 
Familien dadurch in ihrem Sprachverhalten beeinflusst werden. Wenn beispielsweise ein Kind 
die Familiensprache für unwichtig erachtet, kann dies eventuell der Ausdruck einer 
Internalisierung dessen sein, dass in der Aufnahmegesellschaft jene Sprache nicht geschätzt 
wird. (vgl. ebd.: 240) 
Im Zuge der Herausbildung der Nationalstaaten wurde Monolingualität auch mit staatlichen 
Repressionen durchgesetzt. Dies führte zum teilweisen Aussterben und einer Abwertung von 
Sprachen von Minderheiten. (vgl. Jeuk 2010: 13f) Diese Information, so macht Katharina 
Brizić aufmerksam, ist vor allem auch im Hinblick auf die Herkunftsländer der 
ImmigrantInnen wichtig. Massiver gesellschaftlicher Druck kann zu Sprachwechsel führen, 
auch wenn diese Sprache nicht gut beherrscht wird. (vgl. Brizić 2009: 136f) 
Anhand von ausführlichen Tiefeninterviews konnte Brizić im Rahmen einer explorativen 
soziolinguistischen Studie in Wien (Brizić 2007a) herausfinden, dass viele 
Minderheitensprachen der Eltern und Kinder mit Migrationshintergrund „unentdeckt“ blieben. 
Es stellte sich heraus, dass die Sprachbiographien der türkischen Familien im Vergleich zu 
jenen der Familien aus dem ehemaligen Jugoslawien viel stärker vom Phänomen des 
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Sprachwechsels betroffen waren. Diese Situation ist dadurch zu erklären, dass vor allem in 
der Türkei die Sprachenpolitik stark auf das Türkische beschränkt war und auch heute noch 
ist, und Minderheitensprachen und Dialekte in den Schulen ausgeklammert, teilweise sogar 
verboten wurden. Für einen nicht unerheblichen Anteil der Bevölkerung in der Türkei stellt 
also bereits die türkische Staatssprache eine Zweit- oder Fremdsprache dar, deren Erwerb 
häufig unter Druck erfolgte. Hinzu kamen umfassende Sprachreformen, die für die bäuerliche 
Bevölkerung die Schwelle zur türkischen Schulsprache zusätzlich vergrößerten. (vgl. Brizić 
2009: 136f) 
Im Gegensatz dazu gab es im ehemaligen Jugoslawien für die meisten Sprachminderheiten 
durchgängige Schulsysteme in den jeweiligen Sprachen, weshalb die Schulsprachen den 
Sprachen der Minderheiten und Mehrheiten vergleichsweise nahe waren. Hier stellte Brizić 
Sprachwechsel nur bei besonders stigmatisierten Sprachen, wie z. B. dem Romanes fest. (vgl. 
ebd.) Diese „geheimen“ Sprachen, die aufgrund von niedrigem sozialen Prestige und 
gesellschaftlichem Druck oft verschwiegen werden, sind aber vor allem für den schulischen 
Bereich relevant. So ist es nicht selten der Fall, dass aufgrund von fehlenden Informationen 
über die Sprachbiographien der Familien Kinder am „muttersprachlichen“ Unterricht 
teilnehmen, obwohl diese Sprache für sie eine Fremd- oder Zweitsprache darstellt, da sie einer 
Minderheit angehören. (vgl. Brizić 2007b: 405) Die Vorstellung einer vermeintlichen 
Monolingualität besteht also auch im Bezug auf die Herkunftssprachen der MigrantInnen und 
wirkt sich meist unerkannt auf den Schulerfolg der Kinder aus.  
Krumm zufolge bleibt die identitätsstiftende Funktion der Erstsprache auch dann erhalten, 
wenn die Zweitsprache dominiert, „besser“ gesprochen oder nach einem Sprachverlust erst im 
späteren Alter wiedergewonnen wird. Auch ist diese Wirkungsweise unabhängig davon, wie 
gut die Erstsprache tatsächlich beherrscht wird. Die Erstsprache verfügt über großen 
emotionalen Wert und hat darüber hinaus eine große Bedeutung für das Selbstbild, ohne dass 
dies zwangsläufig eine Vernachlässigung der Zweitsprache nach sich ziehen muss. (vgl. 
Krumm 2009: 239)  
Wie Lüdi ausführt, werden soziale Identitäten Angela Stienen und Manuela Wolf (1991) 
zufolge im Rahmen von Interaktionsprozessen in wechselnden Situationen in einem 
lebenslangen Prozess immer wieder neu entworfen. Für Migrationssituationen gilt dies umso 
mehr und betrifft aufgrund des engen Verhältnisses von Sprache und Identität vor allem das 
sprachliche Repertoire. Die Wahl eines bestimmten Akzents, einer Sprachvarietät u. Ä. stellt 
bereits einen „Identitätsakt“ dar und kann für andere als Hinweis auf soziale und sprachliche 
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Zugehörigkeiten dienen. (vgl. Lüdi 1996b: 323f) Der bewusste Einsatz von Elementen der 
Erstsprache in der mündlichen Rede kann als positiv bewertetes Emblem einer 
zweisprachigen Identität betrachtet werden, der zum einen die Zugehörigkeit zu einer 
bilingualen Gruppe verdeutlicht und zum anderen auch verstärkt. (vgl. ebd.: 324) 
Phänomene wie das code switching, das früher in der Sprachforschung oft als Zeichen von 
Semilingualismus oder gar einer instabilen Identität betrachtet wurde, werden mittlerweile als 
bewusster Sprechakt und als soziale Ausdrucksform anerkannt. (vgl. ebd.: X) Lüdi zufolge ist 
die zweisprachige Rede eine wesentliche Identitätsmarkierung, bei der code switching, 
Entlehnungen, Sprachwechsel, Transfers etc. vom/von der SprecherIn verwendet werden. 
Diese erfolgen nicht chaotisch, wie oft fälschlicherweise angenommen, sondern regelgeleitet 
und systematisch, wenn beispielsweise Wörter auch grammatikalisch integriert werden. Dabei 
kann die zweisprachige Rede auch unterschiedliche Funktionen übernehmen, wie etwa die 
Markierung sozialer Zugehörigkeit, indem die Situation definiert und die Beziehung zwischen 
den GesprächspartnerInnen festgelegt wird. (vgl. Lüdi 2007: 48) 
Auf der Ebene der Europäischen Union (EU) gilt es, noch einige institutionelle Hürden in den 
einzelnen Mitgliedsstaaten zu überwinden, die eine volle Anerkennung von mehrsprachigen 
Personen verhindern. Die Empfehlung des Europäischen Rates in Barcelona, EU-BürgerInnen 
sollten über die „Muttersprache plus zwei weitere Sprachen“ verfügen, steht bislang in 
Diskrepanz zur Praxis vieler EU-Länder, bei denen das Potenzial der bereits zwei- und 
mehrsprachigen Kinder mit Migrationshintergrund oft nur wenig gefördert wird. (Europäische 
Kommission 2008: 4) Denn mehrsprachige Personen, insbesondere die zweite und dritte 
Generation an MigrantInnen, erfahren meist wenig Unterstützung in der Entwicklung eines 
multilingualen Selbstkonzepts. Dabei befinden gerade sie sich oft in einem aufgrund der sie 
umgebenden Umstände – wie z. B. auch Diskriminierung oder strukturelle Benachteiligung –
schwierigen Prozess, der von teilweisen Identitäts- und Sprachverlusten, aber auch von 
Rekonstruktionen und möglichen Zugewinnen geprägt sein kann. (vgl. De Florio-Hansen / Hu 
2007: XI) 
Adelheid Hu beschreibt die Lebenssituation von zwei- und mehrsprachigen Menschen als 
einen „ständigen Prozess der Verortung“: (Hu 2007: 2) 
 
Für selbstverständlich gehaltene Normen, Verhaltensweisen etc. werden möglicherweise in Frage 
gestellt und relativiert. Akte des Abwägens, Vergleichens, Verwerfens, Tolerierens, des 
Erstaunens und der Neuentdeckung sind an der Tagesordnung; zwischen Assimilation und 
Akkomodation [sic!] wird das Selbst immer wieder neu positioniert. 
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Dieser beschriebene dynamische Prozess scheint also auch von großen Unsicherheiten 
begleitet zu werden. Wie Mehrsprachigkeit jedoch tatsächlich erfahren wird, hängt vor allem 
vom Umfeld ab, von den Institutionen und Strukturen und für SchülerInnen, auch von den 
Lehrenden, der dominanten Rhetorik und der angewandten Didaktik. Bestimmend hierfür sind 
u. a. der wissenschaftliche Diskurs und dessen Erkenntnisse, die einen maßgeblichen Einfluss 
auf die Praxis haben können. (vgl. ebd.) 
Iain Chambers zufolge verlangt Migration „nach einem Wohnen in Sprache, in 
Geschichtlichkeiten, in Identitäten, die ständiger Wandlung unterworfen sind“. (Chambers 
1996: 6) Darüber hinaus sieht er Sprache nicht primär als Mittel der Kommunikation, sondern 
vor allem als „Werkzeug kultureller Konstruktion, mit dessen Hilfe unsere wahre Identität und 
unser wahrer Sinn konstituiert werden“. (ebd.: 28) Damit unterstreicht Chambers die 
Bedeutung der Sprache im Prozess der Migration und verknüpft sie aufs Engste mit der 
Identität: 
 
Sie [die Sprache, Anm. von C.N.] spricht für jemanden und von einem bestimmten Ort aus, sie 
schafft einen besonderen Raum, eine Heimat, das Gefühl, dazuzugehören und zu Hause zu sein. 
Niemand von uns kann sich einfach eine andere Sprache auswählen, so als ob wir unsere 
Vorgeschichte völlig zurücklassen und uns frei für eine andere entscheiden könnten. Unser 
bisheriges Wissen, unser Sprach- und Identitätsgefühl, unser individuelles Erbe kann nicht einfach 
aus der Geschichte gestrichen, gelöscht werden. Was wir ererbt haben – an Kultur, an Geschichte, 
an Sprache, an Tradition, an Identitätsgefühl –, wird nicht zerstört, sondern zerteilt, geöffnet für 
einen Prozeß [sic!] des Befragens, des Neuschreibens und Neuausrichtens. Die Elemente und 
Beziehungen unserer Sprache und unserer Identitäten können weder wieder zu einem neuen, etwas 
kritischer eingestellten Ganzen zusammengefügt werden, noch können sie zurückgelassen und 
verleugnet werden. (ebd.: 30) 
 
Jedoch verfügt das Individuum dennoch über ein gewisses Repertoire verschiedener 
Möglichkeiten, mit seiner Mehrsprachigkeit umzugehen. Diese werden meist von der 
Lebenssituation bestimmt, in der sich jemand befindet. Ein weiterer Faktor hierfür ist, wie die 
Gesellschaft, in der jemand lebt, sprachlich organisiert ist: In vielen Gesellschaften ist 
Mehrsprachigkeit die Norm und mehreren Sprachen wird eine Funktion im Staat zuteil – dies 
zum Teil auch parallel für dieselben Bereiche. Dies kann zur Ausbildung von Kreolsprachen 
führen und manchmal auch zu einem Konkurrenzverhältnis zwischen den Sprachen. (vgl. 
Oppenrieder / Thurmair 2003: 42-47) 
Auf einer individuellen Ebene ist die Freiwilligkeit der Mehrsprachigkeit ein 
ausschlaggebender Faktor. In solch einer Situation kann sie als identitätsstiftendes Merkmal 
und als Bereicherung wahrgenommen werden. Ist sie jedoch unfreiwillig, da sie aus einem 
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Zwang – wie z. B. Extremfälle von Verschleppungen zeigen – heraus resultiert, wird sie meist 
als identitätsbedrohend wahrgenommen. (vgl. ebd.: 48-51) 
Innerhalb einer freiwilligen Mehrsprachigkeit sieht das Individuum diese als Möglichkeit, die 
eigene Identität bewusst zu gestalten. Dies kann durch eine Sprachenwahl oder 
Sprachenabwahl geschehen. Bei der Sprachenwahl wird die Mehrsprachigkeit als positiv, 
identitätsstiftend und -erweiternd wahrgenommen. Verschiedene SchriftstellerInnen haben 
sich auch bewusst für eine andere Schriftsprache als ihre eigentliche Erstsprache entschieden. 
(vgl. ebd.: 52-54) Jedoch besteht auch die Möglichkeit der Sprachenabwahl, bei der sich das 
Individuum aufgrund von traumatischen Erlebnissen weigert, eine Sprache weiter zu nutzen. 
Dies konnte z. B. beobachtet werden bei Verfolgten des Naziregimes, für die die deutsche 
Sprache zur „entfremdeten Sprache“ wurde. (ebd.: 55) 
Wie sich aus diesen Erörterungen erschließen lässt, wird die Art und Weise, wie sich Sprache 
auf die Identität auswirken kann, maßgeblich von den äußeren Umständen mitbestimmt. 
Georges Lüdi und Bernard Py konnten 1994 in einem gemeinsamen Forschungsprojekt 
feststellen, dass Identität stark prozesshaft ist und in Interaktionen neu konstruiert wird. Dabei 
sind Mehrsprachige besser als Einsprachige in der Lage, sich in ihrem Sprachverhalten und in 
ihrer sozialen Identität alternierend mehreren Gruppen anzupassen. Zwar gibt es Fälle, in 
denen mehrsprachige Identität als Problem erlebt wird, grundsätzlich ist es jedoch möglich, 
unterschiedliche Facetten einer Identität gleichzeitig bestehen zu lassen. Eine „unity of mind 
and character“ wird durch die Mehrsprachigkeit deswegen nicht grundsätzlich in Frage 
gestellt. (vgl. Lüdi 2007: 44) 
 




In diesem Kapitel werden die Auseinandersetzungen mit Sprache in der Kultur- und 
Sozialanthropologie skizziert und deren Verbindungen zur Linguistik dargestellt. 
Anschließend erfolgt eine Begriffsklärung im Themenfeld Sprache, die für ein tieferes 
Verständnis zwei-/mehrsprachiger Erziehung und Schulbildung hilfreich ist. Danach werden 
Bedeutung und Relevanz der Erstsprache diskutiert. 
Ferner werden folgende Fragen behandelt: Welche Rolle spielt das Prestige der Sprachen für 
zwei- und mehrsprachige Menschen? Wie sieht der Umgang mit Sprache an den Schulen aus? 
Wie erfolgt der Schriftspracherwerb in Situationen der Mehrsprachigkeit und wie kann die 
Wirkung bilingualer Unterrichtsmodelle eingeschätzt werden? Die Erörterung dieser Fragen 
ist wichtig für ein Verständnis möglicher Wirkungsweisen der mehrsprachigen 
Alphabetisierung. 
Mit diesem Hintergrundwissen wird anschließend auf Erfahrungsberichte (koordinierter) 
zweisprachiger Alphabetisierungen in Deutschland eingegangen. Obwohl Übertragungen auf 
österreichische Verhältnisse nur mit Einschränkungen empfehlenswert sind, kann m. E. 
aufgrund der Parallelen zum deutschen Schulsystem und in der Migrationsgeschichte 
durchaus auf den Erfahrungen aus Deutschland aufgebaut werden. Für Österreich konnte 
lediglich ein Bericht einer „Muttersprachlichen Alphabetisierung“ gefunden werden, der 
ebenfalls vorgestellt wird.  
Sprache bedeutet nicht nur Kommunikation zum Zweck der Verständigung, sondern geht weit 
darüber hinaus. In der Sprache liegt kreatives Potential, sofern sich SprecherInnen mit ihr 
auseinandersetzen. Damit ist Sprache ein Kulturträger, insofern sie kulturelle Leistungen 
ermöglicht und kommuniziert. (vgl. Herczeg 2006: 24) „Sprache (…) schafft Bewusstsein und 
macht das Menschsein aus.“ (ebd.) Sowohl Sprechen als auch Schreiben stellen kulturelle 
Praxis dar und nehmen damit an kulturellen und sozialen Identifikationsprozessen teil. (vgl. 
Erfurt / Budach / Hofmann 2003: 17) 
Während mit der Zunahme ethnologischer Feldforschungen an fernen Orten auch das 
Interesse für linguistische Themen seitens der EthnologInnen stieg, wurde auch in der 
Linguistik zunehmend Bezug auf die Ethnologie genommen. Es entstand ein interdisziplinäres 
Feld, das die unterschiedlichen Sicht- und Herangehensweisen beider Disziplinen zu vereinen 
versuchte, um ein umfassenderes Bild vom Feld der Sprache zu geben. 
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Darüber hinaus kam vor allem durch die Linguistik, u. a. die Arbeiten des Schweizers 
Ferdinand de Saussure, der Strukturalismus in die Kultur- und Sozialanthropologie. Saussure 
ist für vier Unterscheidungen verantwortlich, die nicht nur für die Linguistik, sondern auch für 
andere Sozialwissenschaften äußerst relevant sind: diachron/synchron, langue/parole, 
syntagmatisch/assoziativ und signifier/signified. Vor allem die Unterscheidung zwischen 
langue als Grammatik bzw. Struktur einer Sprache und parole als der Sprache, wie sie im 
sozialen Kontext stattfindet, ist für linguistisch orientierte EthnologInnen von Relevanz. (vgl. 
Barnard 2000: 121f) 
Über nicht geringen Einfluss verfügt auch Noam Chomsky in der Linguistik und in der 
Ethnologie in der Auseinandersetzung mit linguistischen Themen. Seine Arbeiten führten zur 
weit verbreiteten Vorstellung, dass Sprache als abstraktes System und isoliert von den 
umgebenden Kontexten heraus erforscht werden kann. Im Zentrum seines Ansatzes stand die 
Grammatik als universelle Fähigkeit des Menschen. (vgl. Grillo 2004: 325) Vor allem der 
Kulturanthropologe und Linguist Dell Hymes war ein Kritiker Chomskys; Hymes Verständnis 
der zu untersuchenden Aufgaben wird später noch erörtert werden. 
In der amerikanischen Kulturanthropologie sind drei Paradigmen zu Forschungen zur Sprache 
zu verorten, die alle drei auch heute noch bestehen und angewandt werden. Duranti zufolge 
beziehen sich die unterschiedlichen Begriffe linguistic anthropology, anthropological 
linguistics, ethnolinguistics und sociolinguistics auf verschiedene theoretische und 
methodologische Herangehensweisen und sind nicht synonym zu verwenden. (vgl. Duranti 
2003: 323) Aufgrund des großen Einflusses der amerikanischen Kulturanthropologie werden 
die drei Paradigmen im Folgenden umrissen. 
Das erste Paradigma, das maßgeblich von Franz Boas ausging, konzentrierte sich auf die 
Dokumentation, Beschreibung und Klassifizierung von Sprachen, die aufgrund der westlichen 
Kolonisationsbestrebungen teils im Verschwinden begriffen waren. Hier ging man stark von 
einer linguistischen Relativität aus. Es entwickelte sich aus Boas’ Konzept heraus gegen Ende 
des 19. Jahrhunderts eine Anthropologie, die aus vier Feldern besteht: physical anthropology, 
archaeology, linguistic anthropology und cultural anthropology. (vgl. ebd.: 324) Aus dieser 
Tradition entwickelte sich die Perspektive, dass die Linguistik als „tool for cultural (or 
historical) analysis“ betrachtet wurde. (ebd.) Ab den 1950er Jahren wurde der Begriff 
anthropological linguistics zunehmend populärer für jene WissenschafterInnen, die sich in 
erster Linie mit der Linguistik und nur zweitrangig mit der Ethnologie identifizieren konnten. 
Dieses Verständnis führte zu ausführlichen Untersuchungen grammatischer Strukturen, wie 
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unter anderem in Joseph Greenbergs „Anthropological Linguistics: An Introduction“ (1968). 
(vgl. ebd.: 325) 
Vor allem Sprachen, die über kein Schriftsystem verfügten, standen im Zentrum der 
Untersuchungen. Diese Auseinandersetzung führte zu einer bedeutenden theoretischen 
Annahme innerhalb dieses Paradigmas, der linguistischen Relativität, die unter dem Namen 
„Sapir-Whorf-Hypothese“ bekannt wurde. Der Hypothese zufolge rüsten Sprachen ihre 
SprecherInnen mit einem Set an Dispositionen aus, – wie z. B. die Bevorzugung bestimmter 
Klassifikationen oder die Fähigkeit, verschiedene Laute zu unterscheiden – die die 
SprecherInnen in ihrer Wahrnehmung und Interpretation der Welt formen und in weiterer 
Folge auch in ihrem Verhalten beeinflussen. (vgl. ebd.: 326) 
Die Sapir-Whorf-Hypothese sollte vor dem historischen Hintergrund betrachtet werden, als 
schriftlose Sprachen und Gesellschaften häufig abwertend und aus einer evolutionistischen 
Sichtweise heraus betrachtet wurden. Die damaligen Forschungen zeigten auf, dass diese 
schriftlosen Sprachen ebenso logisch und systematisch wie verschriftlichte Sprachen waren 
und wirkten somit der vorherrschenden eurozentristischen Perspektive entgegen. (vgl. Kay / 
Kempton 1984: 65) So hält Edward Sapir, seines Zeichens Kulturanthropologe, Linguist und 
ein Schüler Franz Boas’, fest: 
 
Popular opinion to the contrary, there is no known language, whether spoken by a culturally 
advanced group or by one of the more backward peoples of the world, which has not its perfectly 
definite phonetic system, its clearly developed and often very complex system of forms, and its 
established rules and idioms of usage. (Sapir 1927: 421f) 
 
Benjamin Lee Whorfs Ansätze wurden in vielerlei Hinsicht kritisiert. Das Verständnis, dass 
Sprache das Denken formt, wird zum Teil als sehr vereinfachend betrachtet. Sprachverwandte 
Gruppen können beispielsweise über sehr unterschiedliche Kulturausformungen verfügen, ob 
jedoch das Denken aufgrund der sprachlichen Nähe gleich ist, bleibt offen. Des Weiteren 
tendierte Whorf zu einer Überbetonung linguistischer Differenzen. Neben starken Formen von 
Whorfs Ansätzen finden sich jedoch auch heute noch seine Gedanken in abgeschwächter 
Form in der Forschung wieder. (vgl. Barnard 2000: 110f) Studien, die die Sapir-Whorf-
Hypothese an der Realität überprüft haben, sind rar. Jedoch scheint ihre Relevanz eher in ihrer 
stimulierenden Wirkung für die Auseinandersetzung über die Beziehung zwischen Sprache 
und Denken zu liegen, als in ihrem tatsächlichen Bestehen. (vgl. Barnard / Spencer 2004b: 
501) 
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Ab den 1960er Jahren entwickelte sich ein zweites Paradigma heraus, in dem vor allem der 
kontextuelle Sprachgebrauch untersucht wurde. Die Begriffe linguistic anthropology und 
sociolinguistics stehen weitgehend für dieses Paradigma sowie der Ansatz der ethnography of 
speaking (1962) von Dell Hymes, den er mit John Gumperz auf die ethnography of 
communication (1964) ausdehnte. (vgl. Duranti 2003: 326) 
Aufgabe dieser Ethnographie ist laut Hymes die Generierung neuer Daten. Ergebnisse zur 
Sprache aus Disziplinen wie der Ethnologie, Linguistik, Psychologie etc. können nicht 
einfach mit einander verknüpft werden. Vielmehr sollte Sprache im Kontext der Situation 
untersucht werden, da Muster im Sprachverhalten durch separate Untersuchungen von 
Grammatiken, Religion, kinship etc. nicht zum Vorschein treten würden. Zudem sollte 
sprachliches Verhalten als etwas untersucht werden, das seinen Ausgangspunkt in einer 
community hat. Diese stellt also einen wichtigen Untersuchungsrahmen für Sprache dar. Die 
Ethnographie soll dabei einen Referenzrahmen schaffen, in dem Sprache in einer Kultur und 
Gesellschaft verortet werden kann. Der Ethnologie ist es möglich, Grenzziehungen von 
communities, in denen Kommunikation erfolgt, nachzuzeichnen und deren Kontexte zu 
untersuchen. Soziale Institutionen und Rollen, Geschichte, kulturelle Werte, Normen u. v. m. 
einer community sollen in Verbindung zu „communicative events“ untersucht werden und die 
Erforschung von Mustern sollte einen Schwerpunkt bilden. (Hymes 1964: 2f) 
Hymes bevorzugte den Begriff der linguistic anthropology und sah es als Aufgabe der 
Ethnologie, eine stärkere kulturanthropologische Herangehensweise für das Konzept der 
Sprache zu entwickeln. (vgl. Duranti 2003: 327) Im Jahr 1983 wurde schließlich die Society 
for Linguistic Anthropology (SLA) gegründet, die Hymes’ Vorstellungen Rechnung trug. 
(ebd.: 330) Durch dieses Paradigma wurde das Verständnis von Sprache erweitert, das nun als 
viel mehr als nur ein grammatisches System und vermehrt auch als Ausdruck von Kultur 
betrachtet wurde. (vgl. ebd.: 327f) Linguistische Relativität und Sprachpsychologie waren für 
die linguistischen KulturanthropologInnen und SoziolingustInnen in diesem zweiten 
Paradigma weniger von Interesse. (vgl. ebd.: 329) 
Ein drittes Paradigma setzte den Schwerpunkt auf Identitätsbildung, Narrativität und 
Ideologie und erweiterte linguistische Methoden, um Themen zu erforschen, die ursprünglich 
anderen Disziplinen zugeschrieben wurden. (vgl. ebd.: 323) Dieses Paradigma setzte vor 
allem in den späten 1980er und 1990er Jahren ein und führte zu einer Wiederbelebung des 
sozialen Konstruktivismus. Theorien der Lingustik und anderer Disziplinen, wie z. B. Pierre 
Bourdieus Theorie der Praxis u. a. wurden in ethnologische Forschungen integriert. Sprache 
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wird innerhalb dieses Paradigmas nicht mehr als primäres Interessensobjekt, sondern vielmehr 
als Instrument betrachtet, um soziale Prozesse besser fassen zu können. (vgl. ebd.: 332) 
An dieser Stelle soll noch beispielhaft auf die Werke Linguistic Anthropology (1997) des 
Anthropologen Alessandro Duranti und Anthropological Linguistics (1997) des Linguisten 
William A. Foley eingegangen werden, im Speziellen auf deren Verständnis in Bezug auf das 
Verhältnis zwischen Ethnologie und Linguistik. 
Anthropological Linguistics bezeichnet nach Foley ein Subfeld der Linguistik, das sich mit 
dem „place of language in its wider social and cultural context, its role in forging and 
sustaining cultural practices and social structures“ beschäftigt. (Foley 1997: 3) Kultur und 
Sprache stellen dabei die beiden zentralen Konzepte dar. Dahingehend ist das Feld der 
Anthropological Linguistics von der Soziolinguistik abzugrenzen: 
 
Anthropological linguistics views language through the prism of the core anthropological concept, 
culture, and, as such, seeks to uncover the meaning behind the use, misuse or non-use of language, 
its different forms, registers and styles. It is an interpretive discipline peeling away at language to 
find cultural understandings. (ebd., Hervorhebung im Original) 
 
Sie geht damit über einen soziolinguistischen Ansatz hinaus, indem nach dem Warum und 
den Bedeutungen gefragt wird und untersucht, aus welchen Gründen sich ein Individuum in 
einer bestimmten Art und Weise (nicht) ausdrückt. (vgl. ebd. 3ff) Somit ist ihre zentrale 
Aufgabe „a search for the meanings in linguistic practices within wider cultural practices“. 
(ebd.: 5) 
Der Kulturanthropologe Alessandro Duranti grenzt die Linguistic Anthropology sowohl von 
der Anthropological Linguistics als auch von der Ethnolinguistik ab und versteht darunter „the 
study of language as a cultural resource and speaking as a cultural practice“. (Duranti 1997: 
2) In der Linguistic Anthropology werden SprecherInnen in erster Linie als soziale 
AkteurInnen und Sprache als kulturelle Praktik begriffen und sowohl als Ressource als auch 
als Produkt sozialer Interaktion betrachtet. Nicht jede linguistische Forschung von Kultur- 
und SozialanthropologInnen kann als Linguistic Anthropology bezeichnet werden. (vgl. ebd.: 
2-6) Es sind die spezifischen Ziele, Theorien und Methoden sowie der „focus on language as 
a set of symbolic resources that enter the constitution of social fabric and the individual 
representation of actual or possible worlds“, die es einer solchen zuordenbar machen. (ebd.: 
3) Die untersuchten Themen sind dabei stark ethnologisch ausgerichtet, wie etwa: 
 
CA R O L Y N  NA D L I N G E R 
 
40| 
(…) the politics of representation, the constitution of authority, the legitimation of power, the 
cultural basis of racism and ethnic conflict, the process of socialization, the cultural construction 
of the person (or self), the politics of emotion, the relationship between ritual performance and 
forms of social control, domain-specific knowledge and cognition, artistic performance and the 
politics of aesthetic consumption, cultural contact and social change. (ebd.: 3f) 
 
Die Kulturanthropologie fungiert in der Linguistic Anthropology also als „Linse”, durch die 
Sprache als dynamische Praktik untersucht wird. (vgl. ebd.: 4) 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich kulturanthropologische Ansätze in 
folgenden Punkten von klassischen linguistischen Ansätzen unterscheiden: Statt der 
Grammatik steht vor allem die gesprochene Sprache im Vordergrund, die in situativen und 
kontextuellen Zusammenhängen ganzheitlich betrachtet wird. Somit geht es in der Kultur- 
und Sozialanthropologie vor allem darum, wie Kommunikation in der sozialen Praxis 
geschieht, welche Hintergründe vorliegen und was dadurch bezweckt werden soll. 
Hierarchien und Machtverhältnisse werden hinterfragt und die Mikroebene vor dem 
Hintergrund der Makroebene analysiert. (vgl. Grillo 2004: 329) 
 
2.1 Begriffsklärungen im Themenfeld Sprache 
Dieses Kapitel widmet sich der Erläuterung grundlegender Begriffe im Themenfeld Sprache, 
die für die vorliegende Arbeit besonders relevant sind. Aufgrund der häufig unklaren und 
uneinheitlichen Begriffsverwendung sowohl in der Alltagssprache als auch teils in der 
wissenschaftlichen Literatur, ist eine Begriffsbestimmung umso wichtiger. Es wird kein 
Anspruch auf Vollständigkeit erhoben, vielmehr soll ein Überblick über die 
sprachwissenschaftlichen Erkenntnisse hinsichtlich der Bedeutung von Erst- und 
Zweitsprache, Zwei- und Mehrsprachigkeit und Bedingungen für die Alphabetisierung 
gegeben werden. Schließlich übernimmt die Sprache, die als Mittel der Kommunikation dient 
und damit als Schlüssel für die Integration von MigrantInnen erachtet wird, eine wesentliche 
identitätsbildende Funktion. 
 
2.1.1 Erstsprache (L1) 
In der Literatur findet man unterschiedliche Begriffe, die eine ähnliche Bedeutung haben, teils 
aber unterschiedliche Faktoren betonen: Der Begriff Erstsprache (L1) bezeichnet die Sprache, 
die sich ein Kind in seiner Umgebung auf natürliche, ungesteuerte Weise (ohne anleitendem 
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Unterricht) aneignet. (vgl. Apeltauer 1997: 10f) In der Alltagssprache wie auch in der 
wissenschaftlichen Literatur finden sich häufig der Begriff „Muttersprache“, der meist als 
Synonym zur Erstsprache verwendet wird, der Begriff „Primärsprache“, weil sie die Sprache 
der Primärsozialisation darstellt, oder auch „Familiensprache“, da sie oft die dominante 
Sprache in einer Familie ist. (vgl. de Cillia 1998: 233) 
Die Verwendung des Begriffs „Muttersprache“ kann jedoch teilweise zu Missverständnissen 
führen. Formal gesehen ist die Muttersprache jene Sprache, die die Mutter mit dem Kind 
spricht und die das Kind somit als erste Sprache erlernt. (vgl. ebd.) Ist aber nun diese Sprache 
beispielsweise mit einem starken Akzent oder Dialekt eingefärbt, beherrschen die Kinder 
diese Sprache dennoch ebenso korrekt wie andere Kinder auch. (vgl. Jespersen 1921 nach 
Apeltauer 1997: 10) Dies bedeutet, dass maßgeblich die Lebensumstände beeinflussen, 
welche Sprachen erlernt oder bevorzugt gesprochen werden. So kann es auch sein, dass die 
als erstes erlernte Sprache aufgrund von Migration oder ähnlichen Umständen „vergessen“ 
wird und vom/von der SprecherIn nicht mehr angewandt werden kann. (vgl. ebd.) Aufgrund 
von starkem gesellschaftlichen Druck und niedrigem Sprachprestige kann es auch in ganzen 
Familien zu Sprachwechsel kommen. (vgl. Brizić 2009: 137) Zudem verzerrt der Begriff der 
Muttersprache den tatsächlichen Prozess des Spracherwerbs, bei dem auch Väter, 
Geschwister, Verwandte und das nähere Umfeld beteiligt sind. (Ahrenholz 2008: 3) 
Unter dem Begriff „Erstsprache“ wird meist die „starke Sprache“ verstanden, die die 
dominierende Sprache darstellt, im Gegensatz zur „schwachen Sprache“. Die starke Sprache 
kann die als erstes erlernte Sprache sein, kann aber auch erst im späteren Verlauf angeeignet 
worden sein. (vgl. ebd.) Für die Entwicklung einer starken oder schwachen Sprache sind 
unterschiedliche Faktoren ausschlaggebend: Art und Zeitpunkt, wie bzw. zu dem die Sprache 
erlernt wird, sind bestimmend, aber ebenso Intensität und Übung der Sprache. Emotionale, 
soziale und diverse persönliche Gründe haben ebenfalls einen Einfluss auf deren Ausbildung. 
In der Realität ist es jedoch so, dass eine bilinguale Person nicht über eine bewusste und/oder 
freie Wahl der Sprache verfügt, da die Ausbildung einer starken oder schwachen Sprache 
häufig von den umgebenden Bedingungen abhängig ist. Eine starke Sprache kann in 
unterschiedlichen Themenbereichen oder zu unterschiedlichen Lebenszeitpunkten auch zu 
einer schwachen Sprache werden, je nachdem in welcher Sprache sich der/die Sprecher/in 
wohler fühlt. (vgl. Kielhöfer / Jonekeit 1983: 12f) 
Der Beginn des Erstspracherwerbs wird in der wissenschaftlichen Literatur teils in der 
pränatalen Phase verortet, spätestens aber mit der Geburt. Dabei ist der Erwerb der 
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Kerngrammatik bis zum Schuleintrittsalter im Wesentlichen bereits abgeschlossen, wird aber 
durch die schulsprachliche Sozialisation erst vervollständigt. (vgl. de Cillia 1998: 233) 
 
2.1.2 Zweitsprache (L2) 
Britta und Herbert Günther definieren als Zweitsprache (L2) „jede Sprache, die nach der 
Erstsprache erlernt wird“. (Günther / Günther 2004: 33) Die Zweitsprache wird in zeitlicher 
Abgrenzung zur Erstsprache hauptsächlich in Form eines ungesteuerten Spracherwerbs 
angeeignet und unterscheidet sich dadurch vom Erwerb einer Fremdsprache, der in einem 
Unterricht angeleitet wird. Bestimmend für den Zweitspracherwerb sind die Kontakte mit 
dieser zweiten Umgebungssprache, wie sie Kinder mit Migrationshintergrund meist erleben. 
(vgl. de Cillia 1998: 233f) Im Zusammenhang mit Migration übernimmt die Zweitsprache 
eine zentrale Funktion in der Gesellschaft, in der das Kind lebt: Sie wird benötigt, um 
kommunikative Alltagssituationen zu bewältigen und ist „ein alternatives 
Verständigungsinstrument in einer zwei- bzw. mehrsprachigen Gesellschaft“. (Apeltauer 
1997: 16) Im Vergleich zu einer Fremdsprache nimmt die Zweitsprache eine wichtigere Rolle 
ein, da sie für ein Leben in einer anderen Gesellschaft unabdingbar ist. 
 
2.1.3 Bilingualität – Zweisprachigkeit 
Eine Möglichkeit, im Kindesalter zwei oder mehr Sprachen erfolgreich zu erwerben besteht, 
wenn die Eltern das Prinzip „une personne – une langue“ berücksichtigen. Dies stellte der 
Spracherwerbsforscher Jules Ronjat 1913 bei einer Untersuchung fest und konnte ebenfalls 
herausfinden, dass Zweisprachigkeit die kindliche Entwicklung weder bremsen noch negativ 
beeinflussen muss. (vgl. Jeuk 2010: 15) Ronjats Fallstudie gilt als die früheste Untersuchung 
in der Bilingualismusforschung und zeigte auf, dass ein Einhalten der eigenen sprachlichen 
Rolle – also ohne Sprachmischungen – beim Kind zu einer funktionalen Trennung der 
Sprachen führt. Dieses Prinzip bietet sich vor allem dann an, wenn Eltern oder andere 
Bezugspersonen unterschiedliche Sprachen beherrschen. (vgl. Chong 2004: 45f) 
Trotz dieser recht frühen Erkenntnisse fand erst um das Jahr 1960 herum eine große Wende in 
der Bilingualismusforschung statt. (Lüdi 1996a: 235f) In der ersten Hälfte des 20. 
Jahrhunderts dominierten negative Bewertungen von Zweisprachigkeit die wissenschaftliche 
Literatur und betonten eine sprachliche und intellektuelle Retardierung bei bilingualen 
Kindern. Leo Weisgerber (1966) zufolge war Bilingualität nur für eine sprachlich 
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hochbegabte Elite erreichbar, für durchschnittliche Kinder hingegen wirke sie sich psychisch 
und mental schädlich aus. (vgl. Chong 2004: 54f) Damit wurde Zweisprachigkeit 
überwiegend als Gefahr für die Persönlichkeit gesehen und mehrsprachige Personen demnach 
als defizitär betrachtet, da sie über keine Basis, keine „Muttersprache“ verfügten. Auch die 
Angst vor Semilingualismus war groß, bis man erkannte, dass dieser als soziales Phänomen 
untersucht werden muss. (vgl. Lüdi 1996a: 235f) Seit den 1960er Jahren betonten Studien zu 
Bilingualismus zunehmend auch positive Auswirkungen individueller Zwei- und 
Mehrsprachigkeit auf Intelligenz und Kognition. (vgl. Chong 2004: 56) 
Die Bandbreite an Definitionen und Kategorien von Bilingualität ist groß8 und hängt im 
Großen und Ganzen davon ab, wie weit oder eng der Begriff gefasst wird. Bei einer weiten 
Begriffsfassung gilt jeder Mensch als zwei- und mehrsprachig, insofern Dialekte und 
regionale/soziale sprachliche Varietäten hinzugezählt werden. (vgl. de Cillia 1998: 234) Ein 
enger Begriff würde bedeuten, dass beide Sprachen auf einem muttersprachlichen Niveau 
beherrscht werden, was aber die Anzahl zweisprachiger Individuen stark minimieren würde. 
(vgl. Apeltauer 2001: 628f) 
Die Definition erfolgt also vor dem Hintergrund der Frage, ab wann man eine Sprache 
„beherrscht“, was von den jeweils geltenden gesellschaftlichen Anforderungen – wie sie 
beispielsweise in der Schule gestellt werden – abhängt. Die Nicht-/Duldung von Akzenten 
und der jeweilige Maßstab der Vergleichsgruppe fließen in diese Definition hinein. (vgl. ebd.) 
Vor diesem Hintergrund definiert Apeltauer Zweisprachigkeit als „die Fähigkeit zum 
alternierenden Gebrauch zweier Sprachen“. (Apeltauer 2001: 628) 
Bernd Kielhöfer und Sylvie Jonekeit setzen den Kompetenzgrad beider beherrschten 
Sprachen zwischen den beiden genannten Extrempositionen an und bestimmen als 
entscheidende Instanz „das Bewußtsein [sic!] der Zweisprachigkeit, das individuelle Gefühl, 
in beiden Sprachen ‚zu Hause zu sein‘“. (Kielhöfer / Jonekeit 1983: 11, Hervorhebung im 
Original) Um negative Ergebnisse bei einer Zweisprachigkeitserziehung zu vermeiden, sollten 
folgende Prinzipien eingehalten werden: 
 
- Konsequente funktionale Sprachtrennung: Das Vorbild von Mischsprachen scheint 
vor allem verantwortlich dafür, daß [sic!] keine der Sprachen richtig gelernt wird. 
                                                 
8 Einen umfangreichen Überblick über verschiedene Definitionen geben Fthenakis, Wassilios E. / Sonner, 
Adelheid / Thrul, Rosemarie / Walbiner, Waltraud (1985): Bilingual-bikulturelle Entwicklung des Kindes. Ein 
Handbuch für Psychologen, Pädagogen und Linguisten. Staatsinstitut für Frühpädagogik. Max Hueber Verlag. 
München. 
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- positive Einstellung zur Zweisprachigkeit 
- positives Sozialprestige beider Sprachen 
- ausreichend emotionale und sprachliche Zuwendung. (ebd.: 83, Hervorhebung im 
Original) 
 
Kinder, die bilingual aufwachsen, erkennen sehr früh, dass Sprache willkürlich ist, und dass 
die Wirklichkeit unterschiedlich wahrgenommen und gegliedert werden kann. Somit erlernen 
sie früher als Monolinguale die Relativität der Wörter und damit der Sprache. (vgl. Kielhöfer / 
Jonekeit 1983: 85) 
Ein Sprachstil, der bei zwei- und mehrsprachigen Personen häufig vorkommt, ist das code 
switching. Bei diesem Stil wird während der Kommunikation zwischen zwei oder mehreren 
Sprachen gewechselt. Das bedeutet jedoch nicht, dass der/die SprecherIn beide Sprachen nicht 
ausreichend beherrscht, oder dass eigene, willkürliche Regeln dahingehend bestehen, wie 
gewechselt wird. Dieser Sprachstil kann vielmehr Hinweise darauf geben, in welcher Sprache 
eine Dominanz besteht und welche sicherer beherrscht wird. Jeff MacSwan (2000) zufolge 
unterliegt das code switching den Regeln einer der benutzten Sprachen. (vgl. Arencibia 
Guerra / Müller 2009: 103-107) 
Apeltauer unterscheidet zwischen balanciert Bilingualen, Bilingualen mit einer Dominanz in 
der Erst-/Zweitsprache und Semilingualen. (vgl. Apeltauer 2001: 628ff) Zudem gibt es eine 
Kategorisierung der Arten der Zweisprachigkeit, die sich auf den Zeitpunkt des Erwerbs 
beider Sprachen bezieht, für die sich in der Literatur jedoch unterschiedliche Zeitfenster 
finden. Petra Herczeg spricht von einer frühen bzw. simultanen Zweisprachigkeit (early 
bilingualism, bilingualism in childhood bzw. simultaneous bilingualism) von der Geburt an, 
einer aufeinanderfolgenden Zweisprachigkeit (successive bilingualism), einer 
Zweisprachigkeit in der Jugend (bilingualism in adolescence) und einer Zweisprachigkeit im 
Erwachsenenalter (late bilingualism). (Herczeg 2006: 214) 
Hinsichtlich der Erwerbsmodalität kann zwischen einem gesteuerten Zweitspracherwerb im 
Rahmen eines Unterrichts und einem ungesteuerten Erwerb in der Alltagskommunikation 
unterschieden werden. Desweiteren gibt es im Bezug auf den Sprachbeherrschungsgrad eine 
Unterteilung zwischen einer symmetrischen und asymmetrischen Zweisprachigkeit, wobei bei 
der letzteren nach spezifischen Fertigkeiten (wie Sprechen, Hören, Lesen etc.) und Domänen 
(wie z. B. Beruf, Familie) weiter differenziert werden kann. (Lüdi 1996a: 234) 
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2.1.3.1 Balancierte Zweisprachigkeit 
Apeltauer spricht von balancierten Zweisprachigen, wenn diese zwei Sprachen unter 
günstigen Voraussetzungen erworben haben und ohne an Ausdrucksgrenzen zu stoßen in 
beiden Sprachen über eine hohe Kompetenz verfügen. Wurden beide Sprachen gleichzeitig in 
den ersten vier Lebensjahren erworben, ist vom „primären Bilingualismus“ die Rede. 
(Apeltauer 2001: 629) Jedoch gibt es auch Fälle, bei denen trotz zeitlicher Verzögerung bei 
der Aneignung der Zweitsprache auch in dieser muttersprachliche Kompetenzen erreicht 
wurden. (vgl. ebd.) 
2.1.3.2 Bilingualismus mit einer Dominanz in der Erst-/Zweitsprache 
In vielen Fällen verfügen Zweisprachige über eine starke – meist die Erstsprache – und eine 
schwache Sprache. In der starken können sie sich differenzierter und „natürlicher“ 
ausdrücken, im Gegensatz zur schwachen Sprache, deren Einsatz bewusster erfolgt. (vgl. 
Apeltauer 2001: 629) In der schwachen Sprache treten Interferenzfehler weit häufiger auf als 
in der starken Sprache. (vgl. Kielhöfer / Jonekeit 1983: 83) 
2.1.3.3 Semilingualismus – „doppelte Halbsprachigkeit“ 
Der Begriff der „doppelten Halbsprachigkeit“ tauchte erstmals in den 1960er Jahren auf und 
wurde vom finnischen Sprachforscher Nils-Erik Hansegård (1968) beschrieben. Seitdem 
wurde der Begriff immer wieder im Zusammenhang mit Bilingualismus und dem 
Zweitspracherwerb diskutiert, ohne dass eine fundierte theoretische Auseinandersetzung 
stattgefunden hatte. (vgl. Welling 1998: 33f) 
Fthenakis et al. bezeichnen das Phänomen des Semilingualismus als „Kehrseite des 
Bilingualismus“. (Fthenakis et al. 1985: 19) Dem Kind wird dabei eine unzulängliche 
Kenntnis sowohl der Erst- als auch der Zweitsprache zugeschrieben, und wird häufig 
festgestellt, „wenn ein Kind abstrakte Begriffe verstehen und gebrauchen soll“. (ebd.) Bedingt 
wird dies durch einen Bruch in der sprachlichen Entwicklung, wenn beispielsweise 
Alphabetisierung und schulische Sozialisation ausschließlich in der Zweitsprache stattfinden. 
(vgl. de Cillia 1998: 237) In keiner der erlernten Sprachen werden altersgemäße 
Sprachkompetenzen erreicht, weshalb häufig die Bezeichnung „doppelseitig halbsprachig“ 
fällt. (Apeltauer 2001: 630) 
Apeltauer kritisiert diesen Begriff dahingehend, insofern er häufig abwertend verwendet wird 
und eine spezifische (negative) Erwartungshaltung begünstigt. Außerdem werden die 
Kompetenzen des Kindes verzerrt, da meist mangelnde Kenntnisse in der schwachen Sprache 
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(Deutsch) betont und zusätzliche Kenntnisse in der starken Sprache vernachlässigt werden. 
(vgl. ebd.) 
Wie beim Bilingualismus ist also auch hier die Definition Semilingualismus vom angelegten 
Maßstab abhängig. Dies bedeutet, dass für die Zuschreibung der Halbsprachigkeit im 
Wesentlichen die gesellschaftlichen Maßstäbe bestimmend sind, die festlegen, ab wann 
jemand eine Sprache beherrscht oder nicht. Semilingualismus ist demnach weniger als 
individuelles Defizit zu betrachten, als ein gesellschaftliches Phänomen, wie auch die 
Entstehungsbedingungen dafür in der Gesellschaft zu finden sind. (vgl. Fthenakis et al. 1985: 
19) 
2.1.3.4 Additiver und subtraktiver Bilingualismus 
Wallace E. Lambert führte 1977 den Begriff des „additiven Bilingualismus“ ein, der den 
Prozess bezeichnet, bei dem ein Kind sein Sprachrepertoire um eine zusätzliche Sprache 
erweitert und dabei die Erstsprache auf dem gleichen hohen Niveau beherrscht wie ein 
monolingualer Mensch. (vgl. Fthenakis et al. 1985: 18) Nach Apeltauer beherrscht das Kind 
beide Sprachen auf einem hohen Niveau, was sich wiederum positiv auf das gesamte 
Leistungsvermögen auswirkt. Additiver Bilingualismus tritt vor allem in Gesellschaften auf, 
in denen die beiden betroffenen Sprachen über ein gleich hohes Prestige verfügen. (vgl. 
Apeltauer 2001: 632) 
Unter subtraktivem Bilingualismus versteht Lambert (1977), „wenn die Muttersprache 
allmählich infolge politischen und sozialen Drucks durch eine dominante prestigeträchtigere 
Zweitsprache ersetzt wird“. (Fthenakis et al. 1985: 57) Entgegen der erweckten Assoziation 
entspricht jedoch der Anstieg der Kompetenz der Zweitsprache nicht der Abnahme jener der 
Erstsprache. Studien wie die von Tove Skutnabb-Kangas und Pertti Toukomaa (1976) zeigen 
auf, dass der Rückgang der Erstsprachenkenntnisse sehr viel schneller verläuft als die 
Aneignung der Zweitsprachenkenntnisse. (vgl. Fthenakis et al. 1985: 57) Da Sprachenwechsel 
oft mit Stress und emotionaler Verunsicherung verbunden sind, können sich diese in Form 
von Lernhindernissen auswirken. (vgl. Apeltauer 2001: 633) 
 
2.1.4 Mehrsprachigkeit 
Viele Menschen sind weder monolingual noch bilingual sondern mehrsprachig. Auch für 
diesen Bereich hängt die Definition von gesellschaftlichen Maßstäben ab. Meist werden die 
unterschiedlichen Sprachen auf unterschiedlichem Niveau beherrscht, was wiederum von den 
ME H R S P R ACH I G E  AL P H AB E T I S I E R U NG  A N  E I N E R  WI E N E R  VOL K S S C H U L E.  
 
|47 
Lebensumständen der Person abhängt. Teils sind die Sprachkenntnisse nur in bestimmten 
Lebensbereiche (z. B. Alltagskommunikation, Arbeit etc.) anwendbar und verändern sich über 
die Zeit hinweg. Mehrsprachigkeit muss als dynamischer Prozess betrachtet werden, da 
Sprachen nicht nur angeeignet sondern auch „vergessen“ und verlernt werden können. 
Verschiedene Sprachen können einander blockieren oder auch den gegenseitigen 
Spracherwerb erleichtern. Je mehr Kenntnisse in einer Sprache erworben wurden, umso 
besser ist diese vor dem Vergessen geschützt. Auch in Bezug auf Mehrsprachigkeit kann eine 
Unterteilung in starke und schwache Sprachen vorgenommen werden. (vgl. Apeltauer 2001: 
633-636) 
Lüdi unterscheidet zwischen individueller, territorialer, sozialer Mehrsprachigkeit (Diglossie) 
von Gesellschaften und institutioneller Mehrsprachigkeit von nationalen oder internationalen 
Verwaltungen, wie beispielsweise der EU. (Lüdi 1996a: 234) 
Wie beim Begriff der Bilingualität, kann auch Mehrsprachigkeit enger oder weiter gefasst 
werden. Bei der engen Begriffsfassung wird von einem Idealkonstrukt ausgegangen, beim 
dem der/die SprecherIn zwei oder mehr Sprachen bereits in der Kindheit erworben hat und 
alle auf einem sehr hohen Niveau beherrscht. Eine weite Begriffsfassung hingegen lässt 
Faktoren der gleichmäßig verteilten Sprachkompetenzen, Erwerbsmodalitäten und Distanzen 
zwischen den Sprachen außer Acht. (vgl. Lüdi 1996a: 234) Lüdi definiert Mehrsprachigkeit in 
diesem Sinne wie folgt: „Mehrsprachig ist, wer über ein Repertoire verfügt, das ihn oder sie 
dazu befähigt, die schriftlichen und/oder mündlichen kommunikativen Bedürfnisse im Alltag 
in wechselnden Situationen abwechslungsweise in mehreren Sprachen zu befriedigen.“ (Lüdi 
2007: 40) 
Die Erforschung von Mehrsprachigkeit ist nicht so alt wie die der Zweisprachigkeit und lässt 
noch viele Fragen offen, beispielsweise, wie es um die Interdependenzen der Sprachen 
beschaffen ist. (vgl. Apeltauer 2001: 636) Häufig wurde Mehrsprachigkeit als Sonderfall der 
Zweisprachigkeit gehandelt und nicht als selbständige Qualität erforscht. Grundsätzlich ist 
zwischen einer individuellen und einer kollektiven Mehrsprachigkeit zu unterscheiden. 
Letzterer wurde in verschiedenen Teilbereichen der Linguistik und Sprachsoziologie stärkere 
Aufmerksamkeit zuteil. (vgl. Christ 1998: 337) 
Kollektive Mehrsprachigkeit entsteht dort, wo Sprachgruppen – z. B. aufgrund von Migration 
– nebeneinander existieren. In diesem Zusammenhang ist der Begriff der Diglossie zu 
erwähnen, der seit Charles Ferguson (1959) funktionelle kollektive Mehrsprachigkeit 
bezeichnet. Ursprünglich war damit die Aufteilung gemeint, bei der zwei Varietäten einer 
CA R O L Y N  NA D L I N G E R 
 
48| 
Sprache einander ergänzen: Die erlernte Muttersprache als Spontanvarietät für den Alltag und 
die „ungebildeten Schichten“ sowie eine prestigeträchtigere Standardvarietät, die in der 
Schule unterrichtet wird. Heute versteht man unter Diglossie die Situation, wenn die 
jeweiligen Varietäten nicht derselben Sprache zuzuordnen sind, keine Hierarchie zwischen 
ihnen besteht oder die Sprachensituation instabil ist (wie etwa bei Sprachen von 
MigrantInnen). (vgl. Lüdi 1996a: 237) 
Lüdi argumentiert, dass mittlerweile an mehrsprachige MigrantInnen weniger 
Assimilationsforderungen gestellt werden, und dass eine dreifache politische Neuorientierung 
festzustellen ist: MigrantInnen verteidigen vermehrt ihre Rechte, die Bildungssysteme sind 
sich der Risiken der Assimilationspolitik bewusst und migrationsbedingte Mehrsprachigkeit 
erfährt zunehmend eine Aufwertung. (vgl. Lüdi 1996a: 323) Trotz dieser recht positiven 
Einschätzung Lüdis besteht weiterhin in vielen Bereichen des Bildungssystems im Bezug auf 
Migration und Mehrsprachigkeit noch großer Aufholbedarf. 
 
2.2 Die Bedeutung der Erstsprache 
Für die Bildungspolitik ist die Frage, welche Rolle die Erstsprache in der schulischen 
Erziehung einnehmen soll, von zentralem Stellenwert. Ob und in welcher Form soll sie im 
Unterricht berücksichtigt werden? Für den Einsatz der zwei-/mehrsprachigen 
Alphabetisierung ist die Erörterung dieser Frage auch wichtig. Deshalb wird in diesem 
Kapitel die Bedeutung der Erstsprache anhand unterschiedlicher Forschungsergebnisse 
diskutiert. Anschließend wird dargestellt, wie sich das Prestige von Sprachen auf die 
Bewertung von Zwei- und Mehrsprachigkeit auswirkt, welche Sprachpraxis an den Schulen 
vorherrschend ist und wie sich der Schriftspracherwerb für mehrsprachige Kinder gestaltet. 
Ferner soll dargelegt werden, wie die Wirkung bilingualer Unterrichtsmodelle im 
Allgemeinen einzuschätzen ist. 
Seit den 1960er Jahren ist die wichtige Bedeutung der Erstsprache sowohl für die sprachliche 
Entwicklung als auch für den Schulerfolg bekannt. Ihr Erwerb ist mit dem Schuleintritt noch 
nicht abgeschlossen und wird erst in Folge einer schulischen Sozialisation gefestigt. Der 
Erstspracherwerb ist dabei nicht nur für die Sprachbeherrschung notwendig sondern vor allem 
für die Entwicklung von allgemeinen kognitiven Fähigkeiten. Kinder mit einer anderen 
Erstsprache als der Landessprache sind jedoch in den Schulen mit erschwerten 
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Lernbedingungen konfrontiert: Die Weiterentwicklung der Erstsprache ist oft nicht möglich 
und die Alphabetisierung erfolgt meist in einer Zweitsprache. (vgl. de Cillia 1998: 238) 
Fthenakis et al. zufolge wirkt sich der Stellenwert der Erstsprache in der Schulausbildung auf 
die kognitiven Fertigkeiten und Grundfähigkeiten sowie auf den affektiven Bereich aus. Auf 
der psychologischen Ebene stehen damit sprachlich-akademische, kognitive und affektive 
Bereiche in Interaktion. In der Forschung liegt der Schwerpunkt meist  auf der sprachlich-
akademischen Ebene, da sich diese im Wesentlichen auf den Schulerfolg und damit auf die 
gesellschaftliche Position auswirkt. (vgl. Fthenakis et al. 1985: 23) In diesem Bereich steht 
der Beitrag der Erstsprache für die Entwicklung der kognitiv-akademischen Sprachfähigkeit 
im Vordergrund, also die „Entwicklung der Sprache als Denkinstrument“. (ebd.: 93) 
Die Relevanz der Erstsprache für den sprachlich-akademischen Bereich erörtern Fthenakis et 
al. auf der Grundlage von zwei unterschiedlichen Programmen: Einerseits das 
Immersionsprogramm von St. Lambert 1965 in Kanada und andererseits Untersuchungen zu 
Kindern mit finnischem Migrationshintergrund in Schweden. 
So genannte Immersionsprogramme verfolgen ein „Eintauchen“ in eine Zweitsprache. Eine 
Zweitsprache wird hier als Unterrichtssprache eingesetzt und das Programm beruht auf der 
Annahme, dass diese in einer möglichst natürlichen Lernsituation besser erlernt werden kann 
als in einem reinen Fremdsprachenunterricht. (vgl. Fthenakis et al. 1985: 25) Dabei richtet 
sich diese Art von Programmen meist an Kinder einer Majorität, deren Erstsprache über einen 
hohen Status verfügt und die freiwillig von bilingualen LehrerInnen in einer anderen Sprache 
unterrichtet werden. Ist bereits in der Vorschule die Zweitsprache dominant, ist von early 
total immersion die Rede. Ziel ist hierbei aber meist nicht, dass die Zweitsprache „perfekt“ als 
Bildungssprache beherrscht werden muss. (vgl. Jeuk 2010: 110) 
Submersion hingegen bezeichnet den Prozess, bei dem Angehörige einer nationalen 
Minderheit Kompetenzen in der Zweitsprache erwerben, die sich von der Mehrheit nicht 
unterscheiden (sollen). Die Sprache der Minorität verfügt dabei meist über einen geringeren 
Status und diese Kinder werden gemeinsam mit anderen Kindern unterrichtet, für die die 
Unterrichtssprache auch die Erstsprache ist. Die unterrichtenden LehrerInnen verstehen die 
Sprache der Kinder nicht und die Förderung dieser Sprache ist im Schulsystem auch nicht 
vorgesehen. Submersionsprogramme verfolgen also das Ziel der Assimilierung. (vgl. ebd.) 
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Das Immersionsprogramm in Kanada 1965 richtete sich an die anglophone 
Majoritätsbevölkerung zum Erwerb der französischen Sprache. Hier wurde im 
Kindergartenjahr und im ersten Schuljahr nur die Zweitsprache Französisch verwendet. Der 
Einsatz der englischen Erstsprache war grundsätzlich erlaubt und wurde von den bilingualen 
LehrerInnen verstanden. Ab dem zweiten Schuljahr wurde täglicher Englisch-Unterricht 
eingeführt und auch die Fächer Musik, Kunst und Turnen in englischer Sprache unterrichtet. 
Somit fanden im zweiten Schuljahr etwa 40 % des Unterrichts in der Muttersprache statt. Ab 
dem fünften Jahr wurde Französisch nur mehr in etwa 40 % der Unterrichtszeit verwendet. 
Somit fand lediglich in den ersten beiden Jahren Immersion statt und wich dann einem 
bilingualen Schulmodell. (vgl. Fthenakis et al. 1985: 25) Das Immersionsprogramm von St. 
Lambert zeigte wie auch andere Untersuchungen zu kanadischen Immersions auf, dass die 
Erstsprache durch die verspätete Einführung keine Einbußen zu erleiden hatte. Altersgemäße 
Lesekompetenzen in der Erstsprache konnten unabhängig davon erreicht werden, in welchem 
Schuljahr Lesen gelernt wurde. Die Zweitsprache Französisch konnte gut angeeignet werden, 
eine muttersprachliche Kompetenz wurde jedoch nicht erreicht, was auf die Reduktion des 
zweitsprachlichen Unterrichts zurückzuführen ist. (vgl. ebd.: 25-32) 
Untersuchungen über den Schulerfolg finnischer SchülerInnen an schwedischen Schulen 
führen im Gegensatz dazu zu anderen Ergebnissen, die aber nur auf den ersten Blick 
widersprüchlich zu jenen aus Kanada erscheinen. Skutnabb-Kangas und Toukomaa führten 
eine UNESCO-Untersuchung (1976) zur Sprach- und Schulentwicklung von 351 finnischen 
Kindern ohne muttersprachlichen Unterricht durch. In dieser stellten sie fest, dass die 
Erstsprache dieser Kinder nach sechs Schuljahren unterentwickelt war. (vgl. Fthenakis et al. 
1985: 33) Obwohl die Zweitsprache die einzige Unterrichtssprache war, beherrschten die 
Kinder diese kaum besser. Korrelationen in der Studie zeigten auf, dass je besser die 
erstsprachliche Kompetenz, umso besser auch die zweitsprachliche Kompetenz war. 
Skutnabb-Kangas und Toukomaa (1976) kamen zu dem Schluss, dass die 
Zweitsprachenentwicklung in Abhängigkeit zur Entwicklung der Erstsprache verläuft. Zudem 
konnten sie eine Auswirkung des Alters beim Zeitpunkt der Einwanderung feststellen: Je 
länger ein Kind im Herkunftsland gelebt hatte und je unmittelbarer die Einwanderung 
zurücklag, umso höher war auch ihre Erstsprachkompetenz. (vgl. ebd.: 34) 
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Skutnabb-Kangas und Toumokaa hielten fest: 
 
The best conditions for developing good skills in the mother tongue exist among those who moved 
at about 10 years of age. Their skills in the mother tongue have already developed to the abstract 
level. For this reason they reach a better level in the mastery of Swedish-language concepts in 
quite a short time than those who moved before or at the start of school, and before long surpass 
even the migrant children who were born in Sweden. (Skutnabb-Kangas und Toumokaa: 1976: 76) 
 
Die Aneignung eines abstrakten Sprachniveaus in der Erstsprache erhält somit eine zentrale 
Bedeutung. Dies betrifft auch andere Fächer wie Mathematik, Biologie, Chemie etc., die 
abstraktes Denken voraussetzen und erst dann erlernt werden können, wenn in der Erstsprache 
ein begriffliches Denken möglich ist. (vgl. Fthenakis et al. 1985: 38f) 
Eine ebenfalls von der UNESCO unterstützte Untersuchung von Toukomaa und Skutnabb-
Kangas (1977) zu den Auswirkungen muttersprachlicher Förderung im Vorschulalter führte 
zu dem Ergebnis, dass sich diese sehr positiv auswirkte: Die Erstsprache erreichte eine 
altersgemäße Kompetenz und die nonverbale Intelligenz wies ein bis zwei Jahre später sogar 
ein überdurchschnittliches Niveau auf. Jedoch gingen nach der Förderung im Kindergarten 
die Kompetenzen stark zurück, um weiterhin Erfolge zu erzielen, hätte die Erstsprache 
weiterführend gefördert werden müssen. (vgl. Fthenakis et al. 1985: 44) Finnische und 
schwedische AutorInnen empfehlen eine früh einsetzende Förderung der Erstsprache in der 
Vorschule und einen Erstsprachenunterricht in den ersten Grundschuljahren. Maßnahmen, die 
erst mit Schuleintritt wirksam sind, gelten als verspätet. (vgl. ebd.: 47) 
Wie sind diese widersprüchlichen Ergebnisse nun aufzulösen, bei denen im einen Fall eine 
frühe erstsprachliche Förderung unabdingbar und im anderen Fall eine zeitliche Verzögerung 
auch vernachlässigbar ist? Mit Cummins’ (1979) Interdependenzhypothese können die 
unterschiedlichen Ergebnisse von Immersions- und Submersionsprogrammen erklärt werden. 
Ein wesentlicher Unterschied in den beiden Programmen lag darin, dass im Falle der 
kanadischen Immersionsprogramme die Erstsprache Englisch über Prestige verfügte und in 
keiner Gefahr war, durch die Zweitsprache ersetzt zu werden. Somit wurde die Zweitsprache 
additiv angeeignet ohne sich negativ auf die Erstsprachenkompetenz auszuwirken. (vgl. 
Cummins 1979: 229) Ein weiterer Unterschied lag in der Ausgangssituation: In den 
Immersionsprogrammen verfügen alle SchülerInnen gleichermaßen über keine oder kaum 
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Zweitsprachenkenntnisse. In den Fällen der Submersion sind die Kinder mit einer anderen 
Erstsprache als der Unterrichtssprache mit anderen Kindern in einer Klasse, für die sie die 
Erstsprache ist. In Submersionsprogrammen verfügen die LehrerInnen über keine 
Erstsprachenkenntnisse der Kinder, wenn diese nicht der Unterrichtssprache entsprechen. Die 
Nicht-Beherrschung der Unterrichtssprache wird in Submersionsprogrammen häufig als 
Ursache für die akademischen Schwierigkeiten der SchülerInnen betrachtet. Die 
Identitätsaspekte der Kinder, die in Verbindung zu ihrer Erstsprache stehen, werden somit 
meist nicht unterstützt oder gefördert. Im Gegensatz dazu stehen bei Kindern in 
Immersionsprogrammen ihre Erfolge im Vordergrund und ihre Erstsprache erhält ihre 
Wichtigkeit dadurch, dass sie später als reguläres Unterrichtsfach eingeführt und nicht als 
negativer Faktor angesehen wird. (vgl. ebd.: 224f) 
Die Hypothese von der Interdependenz der Entwicklung, die von Cummins (1979) formuliert 
und von Toukomaa und Skutnabb-Kangas (1977) zuvor bereits angedeutet worden war 
besagt, dass die Zweitsprachenkompetenz des Kindes zum Teil als Funktion der 
Erstsprachenbeherrschung anzusehen ist, zu dem Zeitpunkt, als das Kind sich intensiv mit der 
Zweitsprache auseinanderzusetzen beginnt. (vgl. Fthenakis et al. 1985: 49) Wenn das Kind 
also über eine hohe Kompetenz in der Erstsprache verfügt, können ähnliche Kompetenzen 
auch in der Zweitsprache erzielt werden. Wenn das Kind jedoch keine guten 
Erstsprachenkompetenzen hat und diese in der Umgebung auch nicht gefördert werden, führt 
eine intensive Aussetzung einer Zweitsprache zu einer Behinderung in der Entwicklung der 
Erstsprache – was sich wiederum negativ auf die Aneignung der Zweitsprache auswirkt. (vgl. 
Cummins 1979: 233) Dies führt also zu dem Schluss, dass Kinder mit einer Erstsprache einer 
nationalen Minderheit sowohl in der Erst- als auch in der Zweitsprache ein bestimmtes 
Niveau an sprachlicher Kompetenz erreichen müssen, damit sie ihr kognitives und 
akademisches Potential voll ausnutzen können. (vgl. ebd.: 247) 
Auch für Deutschland konnte festgestellt werden, dass SchülerInnen, die während der 
Schulzeit immigrierten, weniger Schwierigkeiten mit dem Sprachgebrauch des 
Aufnahmelands haben, als jene Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch, die bereits 
im Aufnahmeland eingeschult wurden. Desweiteren wurde in verschiedenen Studien 
nachgewiesen, dass SchülerInnen mit Migrationshintergrund erfolgreicher in den Schulen des 
Aufnahmelands sind, wenn ihre Erstsprache ebenfalls weiterentwickelt wird. (vgl. Jeuk 2010: 
50) 
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Was die Interdependenzhypothese aufzeigt ist, dass die Erstsprache positive und keine 
negativen Auswirkungen auf den Zweitspracherwerb und damit auf den weiteren Schulerfolg 
hat. (vgl. ebd.) Jedoch wenden Reich und Roth ein, dass aufgrund der Einwirkung vielfältiger 
soziogener Bedingungen die Hypothese einem direkten empirischen Zugriff nicht zugänglich 
ist. (vgl. Reich / Roth 2002: 29) Jeuk führt aus, dass die Hypothese keine empirisch zu 
überprüfende Annahme ist, sondern eine Interpretation des Erfolgs/Misserfolgs 
unterschiedlicher Schulmodelle. Graf (1989) zufolge müssen soziale und emotionale 
Bedingungen für die Erklärung von Defiziten in der Zweitsprachentwicklung berücksichtigt 
werden. Es kann davon ausgegangen werden, dass die Erstsprache zwar eine wichtige 
Grundlage für den Zweitspracherwerb darstellt, aber nicht der einzige wichtige Faktor ist. 
Dies liegt nahe, insofern es Kinder gibt, die eine mangelnde Förderung ihrer Erstsprache 
ausgleichen können oder andere, die ihre Erstsprache verlernen und trotzdem erfolgreich eine 
Zweitsprache erlernen. (vgl. Jeuk 2010: 50f) Cummins (2000) selbst rät davon ab, Befunde 
überzuinterpretieren, zudem gäbe es keine Hinweise dafür, ob Lesen und Schreiben zuerst in 
der Erst- oder Zweitsprache erlernt werden soll. (vgl. Jeuk 2010: 51) Von einer strengen 
kausalen Interdependenz zwischen Erst- und Zweitsprache wird mittlerweile nicht mehr 
ausgegangen. (vgl. Gogolin 2005: 13) 
Nach Fthenakis et al. weisen die meisten Untersuchungen nach, dass bilinguale Ansätze im 
Unterricht zu besseren Leistungen führen als monolinguale. Dies zeigte sich in den 
Leseleistungen, wie auch in den allgemeinen zweitsprachlichen Kompetenzen. (vgl. Fthenakis 
et al.: 60f) Zwar führten einige Untersuchungen auch zu neutralen Ergebnissen, was aber auch 
darauf zurückzuführen ist, dass bilinguale Programme oft erst nach einer gewissen Latenzzeit 
positive Ergebnisse aufweisen können. (vgl. ebd.: 91) Desweiteren gibt es bei den 
Untersuchungen eine weitgehende Übereinstimmung darin, dass eine Nicht-Förderung der 
Erstsprache in der Schule bei Minderheiten zu einer unzulänglichen Beherrschung der 
Zweitsprache führt. Für die Gesamtschulleistungen wurde ebenfalls eine relative 
Überlegenheit bilingualer Förderungsmodelle gegenüber zweitsprachlichen Ansätzen 
festgestellt. Damit wirkt sich die Förderung der Erstsprache nicht nur auf die Zweitsprache, 
sondern auch auf andere Kompetenzbereiche aus. (vgl. ebd.: 83-86) 
Fthenakis et al. schließen daraus, dass „bilinguale Erziehung imstande ist, das doppelte 
Handicap eines niedrigen sozialen Status und der Zugehörigkeit zu einer linguistischen 
Minorität zu kompensieren und das Ziel der Chancengleichheit zu erreichen“. (ebd.: 89) 
Jedoch halten sie fest, dass so die Chancengleichheit hinsichtlich einer akademischen 
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Kompetenz erreicht werden kann, die Frage einer Chancengerechtigkeit in der Gesellschaft 
aber eine andere ist. (vgl. ebd.: 91) Eine Bewusstmachung des gesellschaftlichen Umgangs 
mit sprachlichen Minderheiten ist also für Maßnahmen im Schulbereich ebenso notwendig 
wie die Maßnahmen selbst.  
Neben dem Einfluss der Erstsprache bei bilingualen Kindern auf den sprachlich-
akademischen Bereich werden der Bilingualität auch Auswirkungen auf die kognitiven 
Grundfähigkeiten zugeschrieben. Empirische Befunde weisen darauf hin, dass die 
unterschiedlichen Auswirkungen der Bilingualität davon abhängen, ob ein additiver oder 
subtraktiver Bilingualismus vorliegt. (vgl. ebd.: 93) 
Eine Reihe an Untersuchungen belegt, dass sich ein additiver Bilingualismus positiv auf 
verschiedene Intelligenzbereiche auswirken kann. Diese Einflüsse betreffen zum Teil die 
allgemeine Intelligenz, eine Verbesserung der analytischen Fähigkeiten, Veränderungen im 
kreativen Bereich sowie Auswirkungen auf die soziale Intelligenz und höhere Leistungen in 
der Erstsprache oder in anderen Bereichen. (vgl. ebd.: 93-97) Diese Befunde basieren auf den 
Bedingungen, dass eine ausgeglichene Bilingualität bereits vom Elternhaus aus vorlag, bzw. 
dass die Zweitsprache ohne Gefährdung der Erstsprache – also additiv – erworben werden 
konnte. In diesen Fällen wirkt sich die Zweisprachigkeit also positiv auf die kognitiven 
Grundfähigkeiten aus. Mit der Basis einer guten Erstsprachenkompetenz können ab einem 
gewissen Niveau an Zweitsprachenkompetenz Vorteile für kognitive Fähigkeiten erzielt 
werden. (vgl. ebd.: 98f) 
Frühere Untersuchungen zu Bilingualismus kamen häufig zu dem Ergebnis, die 
Zweisprachigkeit habe vor allem negative kognitive Auswirkungen. Diese Untersuchungen 
waren nicht selten methodisch mangelhaft, gewinnen aber insofern an Plausibilität, da sie 
meist unter Bedingungen des subtraktiven Bilingualismus erhoben wurden. (vgl. ebd.: 99)  
Der dritte Bereich, den Fthenakis et al. unter dem Einfluss der Erstsprache sehen, ist der 
affektive Bereich. Die Auswertung verschiedener Untersuchungen zeigt auf, dass die 
Förderung der Erstsprache sich bei Minoritäten positiv auf das Selbstbild auswirkt. 
Selbstvertrauen, positive Selbstbildveränderungen und Selbstachtung treten in bilingualen 
Schulmodellen bald ein. Ebenso verändert sich die Einstellung zur eigenen ethnischen 
Gruppe, die positiv und vor allem stolzer wahrgenommen und bewertet wird. Selbst ein 
Einfluss auf das Verhalten der Kinder wurde teils festgestellt, das offener und aktiver 
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eingestuft wurde. Das Empfinden von Scham über die eigene Sprache und psychische 
Probleme wurden weniger. (vgl. ebd.: 102ff) 
Diese „muttersprachliche Motivation“, wie Brizić das Interesse und die positive Bewertung 
der Erstsprache seitens der SchülerInnen mit Migrationshintergrund bezeichnet, steht zudem 
in einem engen Zusammenhang mit deren Sprachkompetenzen. In einer Untersuchung konnte 
Brizić zum einen feststellen, dass je niedriger diese Motivation ist, umso geringer auch die 
Erstsprachenkompetenzen sind. Zum anderen erzielten Kinder mit einem größeren oder einem 
mittelmäßigen/wechselnden Interesse an ihrer Erstsprache bessere Ergebnisse in Deutsch als 
jene mit nur wenig „muttersprachlichem Interesse“. (Brizić 2007a: 321ff) 
Desweiteren wurde bei den SchülerInnen bilingualer Schulmodelle häufig eine größere 
Lernmotivation gefunden im Vergleich zu den Kontrollgruppen, was sich auch in der höheren 
Unterrichtsanwesenheit niederschlug. Ein wichtiger Faktor, der in diesem Zusammenhang 
auch festgestellt worden ist, ist die Lesemotivation, die in der vertrauten Sprache größer ist. 
Der Kontakt zwischen Schule und Eltern wurde ebenfalls besser: Durch den Einbezug ihrer 
Sprachen wurde die Distanz zur Schule geringer und führte dazu, dass die Eltern sich mehr in 
die Schule einbrachten. Hier wird ein weiterer Einfluss der Erstsprache immanent, nämlich 
die Wichtigkeit, dass die Kinder mit ihren Eltern kommunizieren können, wenn diese die 
Landessprache nicht ausreichend beherrschen. Denn eine nicht-stattfindende Kommunikation 
zwischen Eltern und Kindern kann massive Auswirkungen auf allen Persönlichkeitsebenen 
haben und zu psychischen Problemen führen. (vgl. ebd.: 104f) 
Diskriminierungen der Minoritäten seitens der Majoritäten führen manchmal zur Übernahme 
eines negativen Selbstbilds. Dies kann durch die direkte Übernahme von Zuschreibungen 
erfolgen, aber auch in Folge von negativer Selbsteinschätzung geschehen. Es sollte jedoch 
beachtet werden, dass ein Leben in einer diskriminierenden Situation per se Misserfolge 
wahrscheinlicher macht, die Entwicklung eines positiven Selbstbilds also erschwert. (vgl. 
ebd.: 232f) 
Als Folgen eines negativen Selbstbilds führen Fthenakis et al. aus, dass das Individuum den 
Sprachkontakt mit der eigenen Sprechergruppe einschränkt, dies somit die Weiterentwicklung 
der Erstsprache hemmt, was sich wiederum auf den Zweitspracherwerb und damit auf die 
gesamte Schulleistung auswirkt. Jedoch konnten in verschiedenen Untersuchungen auch 
Störungen der Persönlichkeit, die sich in Form von Identitätskrisen oder allgemein 
entwicklungsschädigend äußern können, festgestellt werden. (vgl. ebd.: 234) 




Das Prestige einer Sprache beeinflusst im Wesentlichen, welche Einstellungen das 
Individuum seiner Zweisprachigkeit gegenüber entwickelt und wie gut die Kompetenzen in 
beiden Sprachen ausgebildet werden können. 
Vor allem die Einstellung und Bewertung der Eltern und der Umgebung beeinflussen die 
individuelle Wahrnehmung von Zweisprachigkeit. Bei diesen Einstellungen machen Kielhöfer 
und Jonekeit vor allem soziolinguistische Motive fest. Wenn eine Sprache als minderwertig 
angesehen wird, kommt es bei den Kindern häufiger zur Sprachverweigerung und eine 
positive Einstellung zur Zweisprachigkeit wird gemindert. Jedoch spielen auch pädagogisch-
psychologische Erwägungen oft eine Rolle. So können Vorurteile und negative 
Befürchtungen der Zweisprachigkeit gegenüber zu einer self-fulfilling prophecy werden. (vgl. 
Kielhöfer / Jonekeit 1983: 23f) 
Ein hohes Sozialprestige ist also für eine positive Einstellung zur Zweisprachigkeit wichtig. 
Kinder übertragen häufig den sozialen Status der SprecherInnengruppe auf die von ihnen 
gesprochenen Sprachen. Da Sprachen von Minoritäten oder bestimmten MigrantInnengruppen 
oft mit negativen sozialen Vorurteilen behaftet sind, kann dies bei zweisprachigen Kindern 
auch zu einer „Sprachkrise“ führen. Sprachen aus Ländern mit einem hohen symbolischen, 
kulturellen und ökonomischen Kapital verfügen meist über hohes Prestige. (vgl. ebd.: 24) 
Verschiedene Untersuchungen zeigen auf, dass Angehörige von Minoritäten häufig ihre 
marginalisierte Sprache, wie auch die eigene ethnische Gruppe abwertend betrachten. 
Fthenakis et al. halten in diesem Zusammenhang fest, dass „(…) die Abwertung der Sprache 
Ausdruck der Abwertung ihrer Sprecher [ist, Erg. von C.N.], ebenso wie das Sprachprestige 
Ausdruck des Prestiges der Sprecher ist“. (Fthenakis et al. 1985: 234) 
Dieses Prestige wird im Sinne Ninyoles (1969) als „fiktiver Status“ bezeichnet und meint 
damit „die implizite gesellschaftliche Bewertung einer Sprache bzw. Varietät, die Bewertung 
also, die auf dem (weitgehenden) Konsens innerhalb einer Gesellschaft beruht“. (Kremnitz 
1994: 74) Als solch ein fiktiver Status wird dieser innerhalb der Gesellschaft „ausgehandelt“. 
(vgl. ebd.: 75) Dem Romanisten Georg Kremnitz zufolge ist das Verhältnis zwischen Prestige 
und Status ein dialektisches: 
 
(…) zum einen tendiert die organisierte Gesellschaft (also meist der Staat) dazu, Sprachformen mit 
hohem Prestige statusmäßig abzusichern, wenigstens dort, wo Sprache auch zum Objekt 
politischer Eingriffe geworden ist. Zum anderen verleiht ein hoher (offizieller) Status einer 
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Sprache auch gute Aussichten, in der betroffenen Gesellschaft ein hohes Prestige zu bekommen 
und zu bewahren; normalerweise besitzt sie es schon. (ebd.) 
 
Für jene gesellschaftlichen Gruppen, die einen sozialen Aufstieg planen, ist der Erwerb der 
von den Eliten verwendeten Sprachen also attraktiver. Schriftlose Sprachen verfügen 
gegenüber verschriftlichten und normierten Sprachen über wenig Durchsetzungskraft, 
wenngleich ihre symbolische oder kulturelle Kraft auch ungleich höher sein kann. (vgl. ebd.: 
76f) Neben dem sozialen Status, der einer Sprache zugeschrieben wird, spielt teilweise auch 
die Ästhetik eine Rolle bei der Bewertung der Sprache. Da diese nicht objektiv erfolgen kann, 
spielen hier meist Vorurteile eine tragende Rolle. Zudem werden prestigeträchtigen Sprachen 
auch vermehrt positive Eigenschaften zugeschrieben. Somit spiegeln sprachliche 
Bewertungen gesamtgesellschaftliche Verhältnisse wider und sind stark ideologisch geprägt. 
Auch diese Zuschreibung wirkt sich auf die Wahrnehmung der SprecherInnen dieser Sprache 
aus, die von Bewertungen von außen beeinflusst werden. (vgl. ebd.: 82f) 
Dass aber nicht nur der internationale Rang (Anzahl der SprecherInnen, Standardisierung etc.) 
das Prestige einer Sprache bestimmt, zeigt die Bedeutung des Spanischen in den USA, das 
dort nur über wenig Prestige verfügt. Eine ähnliche Situation gilt auch für den Status des 
Französischen in Kanada. (vgl. Fthenakis et al. 1985: 232) Es ist davon auszugehen, dass das 
Sozialprestige einer Sprache oder ihrer Varietäten von der jeweiligen Situation und der 
beteiligten SprachpartnerInnen abhängig ist und nicht abstrakt festgelegt werden kann. (vgl. 
Weisgerber 1996: 264) 
Dialekte und Idiolekte, die unterschiedliche Spielarten einer Sprache darstellen, unterliegen 
gleichermaßen einer Bewertung und einer Zuschreibung unterschiedlicher positiver und 
negativer Eigenschaften. Diese Bewertungen von außen oder auch von den SprecherInnen 
selbst beeinflussen die Wahrnehmung der jeweiligen Sprachgruppe oder deren Selbst-
Wahrnehmung erheblich. Eine gewisse Scham, die eigene Sprache zu sprechen ist dabei vor 
allem bei Minoritäten groß, die auf unterschiedlichen Ebenen diskriminiert werden. William 
Mackey führt zur Hierarchie der Sprachen aus: „Only before God and the linguist are all 
languages equal. Everyone knows that you can go further with some languages than you can 
with others.” (Mackey 1978: 7 zit. nach Edwards 1985: 124) 
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2.2.2 Sprachpraxis und das „sprachliche Reinheitsgebot“ 
Nach Gogolin herrscht an vielen Schulen ein „sprachliches Reinheitsgebot“. Das bedeutet, 
dass Vorstellungen von einer „guten“ und „richtigen“ Sprache bestehen sowie Forderungen, 
Sprachen „rein“ zu halten und Sprachkontakte, -mischungen und -wechsel zu meiden. 
Demnach kommt es bei abweichendem Verhalten zu dessen negativer Bewertung. (vgl. 
Gogolin 2007: 59) 
Die Beherrschung der „reinen“ Sprache wird dabei implizit als Mittel zur gesellschaftlichen 
Teilhabe gesehen: „In diesem Sinne besteht eine Obsession, die Sprache(n) rein zu halten: 
Die Teilhabe an der öffentlichen Sphäre gilt als untrennbar verknüpft mit einer einzigen, 
eigentlichen guten, also der vollkommenen Version, eine Sprache oder Sprachen zu 
beherrschen und zu gebrauchen.“ (Gogolin 2007: 63) Bei zwei- und mehrsprachigen 
Personen geschieht aber das selbstverständliche „Hin und Her“ zwischen den Sprachen nicht 
zwangsweise aus einer Not heraus, sondern wird von den SprecherInnen auch als Stilmittel 
bewusst eingesetzt, etwas das Gogolin als „sprachliches Grenzgängertum“ bezeichnet. (ebd.: 
59) SchülerInnen greifen auf einen großen Anteil von Spracherfahrungen und -kompetenzen 
zurück, die aber oft seitens der Lehrkräfte als Zeichen der Abnormalität und als Bedrohung 
wahrgenommen werden. (vgl. ebd.: 61) Hybride Sprachformen verfügen über sehr wenig 
Prestige und es scheint, dass selbst die prestigeärmste Sprache, wenn sie nicht gemischt wird, 
Sprachmischungen vorgezogen wird, da letztere auch als Zeichen für instabile 
Persönlichkeiten gesehen werden. (vgl. Lüdi 2007: 48f) 
Gogolin führt die Ergebnisse eines Forschungsprojekts mit Ursula Neumann an einer 
Großstadt-Grundschule 1997 aus, in dem festgestellt wurde, dass zwischen SchülerInnen, 
Eltern und Schule eine Art common sense im Bezug auf die sprachliche Praxis herrschte: Der 
deutschen Hochsprache wurde in der öffentlichen Sphäre der Vorrang eingeräumt. Bei den 
Gesprächen der Kinder war dies dahingehend zu merken, dass sie in „öffentlichen“ 
Diskussionen auf Deutsch sprachen, jedoch eine andere Sprache verwendeten, wenn sie unter 
sich waren. (vgl. Gogolin 1998: 77) 
Die Vorstellung von einem „fehlerfreien“ Deutsch führte an der untersuchten Schule 
beispielsweise bei manchen SchülerInnen zum Verzicht auf den Unterricht in der 
Familiensprache, da so mehr Zeit gewonnen werden konnte, um am „perfekten Deutsch“ zu 
arbeiten. (Gogolin 1997: 317) Gleichzeitig wurden Anzeichen von Sprachkontakten 
missbilligt. Im privaten Bereich jedoch spielte dieses „Reinheitsgebot“ bei allen Beteiligten 
kaum eine Rolle. Auch bei monolingualen Lehrkräften fand sich zumindest das Bekenntnis, 
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„abweichende Sprachpraktiken“ wertzuschätzen. (vgl. Gogolin 1998: 77) Zwar wird auch im 
Unterricht teils auf Mehrsprachigkeit oder Varietäten der Landessprache eingegangen, dies 
geschieht jedoch in der Annahme, dass Monolingualität die Normalität und Abweichungen 
den Sonderfall darstellen. Alle AkteurInnen in der Schule – SchülerInnen, LehrerInnen und 
Eltern – schienen ein sehr starkes Bewusstsein dafür zu haben, welches Verhalten und welche 
Sprache in der Gesellschaft legitim sind und wie es um die sprachlichen Markt- und 
Machtverhältnisse beschaffen ist. (vgl. ebd.: 79f) 
İnci Dirim betont im Bezug auf den Unterricht, dass es zu keinen Störungen kommen muss, 
wenn die Kinder sich in diesem nicht nur auf Deutsch unterhalten. Gerade bilinguale Kinder 
bringen ein Bedürfnis mit, im Lernprozess ihr gesamtes Sprachrepertoire zu nutzen. Dirim 
fand bei Untersuchungen von nicht-deutschen Gesprächen unter den Kindern während der 
Unterrichtszeit heraus, dass diese sehr wohl Sprache kontextadäquat anwenden und 
kombinieren können. Mehrsprachigkeit müsse sowohl als Kommunikationsmittel als auch als 
Sachthema in den Unterricht eingebunden werden, damit die Kinder in schulischen 
Lernprozessen und in ihrer Persönlichkeitsentwicklung besser unterstützt würden. Zudem 
ergäbe sich hieraus die Möglichkeit für die Kinder, von wechselseitigen positiven Transfers 
beider Sprachen zu profitieren und künftig Zugang zu speziellen Berufschancen vorzufinden. 
(vgl. Dirim 2009: 100f) 
Wie u. a. İnci Dirim und Peter Auer in einem Forschungsprojekt „Türkisch in 
gemischtkulturellen Gruppen von Jugendlichen“ (2000) feststellen konnten, besteht eine 
große Kluft zwischen der normorientierten Perspektive, in der Sprachmischungen 
verunglimpft werden, und der tatsächlichen mehrsprachigen Realität: 
 
Es wird deutlich, dass das Alltagsleben von Menschen eine kreative und flexible 
Spracherweiterung und -praxis abverlangt, die das gemischte Sprechen mit einschließt. 
Mehrsprachige Personen sind in der Lage, ihr Sprachrepertoire diesen Anforderungen 
entsprechend flexibel und strategisch zu erweitern und einzusetzen. (Dirim 2007: 82) 
 
So konnten Dirim und Auer feststellen, dass Sprachmischungen „gruppen- und 
zugehörigkeitskonstituierend“ wirken und dass es auch in Teilen Deutschlands wichtig ist, 
sich mithilfe eines multilingualen Sprachgebrauchs in soziale Gruppen zu „integrieren“. (ebd.: 
82f) Diese Sprachpraktiken drücken für die SprecherInnen einen persönlichen Stil aus, der 
sich auch identitätsstiftend auswirkt. Vor allem außerhalb des schulischen Bereichs scheint 
sich das sprachliche Grenzgängertum zunehmend zu behaupten. Dies äußert sich darin, dass 
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auch Angehörige der Majorität sich dieser „unreinen Praktiken“ bedienen, selbst wenn 
niemand anwesend ist, dessen Erstsprache die „untergemischte Sprache“ ist. Mittlerweile 
beschränkt sich dieses Phänomen nicht mehr lediglich auf eine sozial wie ökonomisch 
benachteiligte Gruppe. Vor allem die Populärkultur greift die Praktiken der Jugendkultur auf 
und trägt damit zu einer Verschiebung in den sprachlichen Markt- und Machtverhältnissen 
bei. (vgl. Gogolin 1998: 89f) 
 
2.2.3 Schriftspracherwerb und Mehrsprachigkeit 
Der Schriftspracherwerb in der Erstsprache ist für viele Kinder mit Migrationshintergrund 
oftmals nicht möglich. Ob Biliteralität in einer Gesellschaft angestrebt wird oder nicht, ist 
vielmehr eine politische als eine wissenschaftlich begründete Entscheidung. (vgl. Ehlers 
2000: 82f) 
Das Thema des primären Schriftspracherwerbs unter Bedingungen der Mehrsprachigkeit 
wurde im europäischen Raum im Vergleich zu den USA bisher eher vernachlässigt und ist 
wissenschaftlich nur wenig untersucht worden. Oft wird in der Fachliteratur empfohlen, 
Kinder aus Sprachminoritäten mit geringem Sprachprestige einem monolingualen 
Schriftspracherwerb in der Landessprache zu unterziehen. Dies wird häufig damit begründet, 
dass bereits ein Verlust in den Kompetenzen ihrer Erstsprache bestünde und der 
Schriftspracherwerb in beiden Sprachen gleichermaßen schwer sei und desweiteren, dass eine 
Integration in die Mehrheitsgesellschaft so am schnellsten zu vollziehen sei. (vgl. Karajoli / 
Nehr 1996: 1191) 
Während also zum einen so genannte Bereicherungsprogramme, die sich an Angehörige von 
Mittel- und Oberschichten bzw. Angehörige von Sprachminoritäten mit hohem sozialen 
Ansehen und/oder dem errungenen Recht auf kulturelle Eigenständigkeit richten, gut 
dokumentiert sind und über erprobtes Lehrmaterial und kompetentes Personal verfügen, sind 
diese Bedingungen bei zweisprachigen Übergangsprogrammen von Eingewanderten mit 
geringem Sprachprestige nicht gegeben. Die soziale Hierarchie unterschiedlicher 
Sprachgruppen in einer Gesellschaft kann sich also in der Qualität bilingualer 
Schulprogramme ausdrücken. (vgl. ebd.: 1191f) Bestimmende Faktoren für den Erwerb 
bilingualer Schriftlichkeit sind: 
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1. der sozioökonomische Status einer auszubildenden Bevölkerungsgruppe, 2. ihre Zugehörigkeit 
zur machtrepräsentierenden Mehrheit bzw. zur dominierten Minderheit und 3. das Prestige der in 
den einzelnen Ländern verwendeten Sprachen, das jedoch nicht mit dem internationalen Rang von 
Sprachen gleichzusetzen ist, sondern das durch das Prestige der Sprecher innerhalb einer multi-
ethnischen Gesellschaft bestimmt wird. (ebd.: 1192) 
 
Es sind die Gruppen, die der machtrepräsentierenden Mehrheit angehören, die soziale 
Klassenzugehörigkeiten anderer ethnischer Gruppen bestimmen und Ideologien ausformen, 
die wiederum assimilatorische oder pluralistische Bildungsprogramme zur Folge haben. 
Damit bestimmen auch diese dominanten Gruppen den Stellenwert der Sprachen in einer 
Gesellschaft wesentlich mit. In Folge eines solchen Hierarchisierungsprozesses kann es 
einerseits zu einem allmählichen Verlust der Sprache der Minoritäten und/oder einem 
Sprachwechsel zur dominanten Sprache hin kommen oder auch andererseits zu einer von den 
sprachlichen Minoritäten erkämpften Funktionserweiterung ihrer Sprache in der Gesellschaft 
führen. (vgl. ebd.) 
Neben diesen Dominanzbeziehungen sind es auch die Integrationsstrategien der Minoritäten, 
die soziale Nähe oder Distanz zur Mehrheitsbevölkerung beeinflussen. Ob zwischen den 
ethnischen Gruppen soziale Nähe oder Distanz besteht, drückt sich in Form von Akzeptanz 
oder Diskriminierung aus. Dies wiederum kann ein Hinweis darauf sein, inwieweit die 
gesellschaftliche Zwei- und Mehrsprachigkeit in einem Land stabil ist. Denn eine große 
soziale Distanz wirkt sich auf die Entwicklung und den Erhalt einer stabilen 
gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit hinderlich aus. (vgl. ebd. 1192f) Neben einer sozialen 
Nähe zur Mehrheitsbevölkerung ist eine gesellschaftlich verankerte Funktionsaufteilung der 
Sprachen für eine stabile Mehrsprachigkeitssituation ebenfalls notwendig. (vgl. ebd.: 1194) 
Karajoli und Nehr führen für die türkische Sprache aus, dass häufig argumentiert wurde, dass 
aufgrund deren geringer gesellschaftlichen Bedeutung in Deutschland der 
Schriftspracherwerb in der deutschen Landessprache zu erfolgen habe. Die Autorinnen sehen 
diese Argumentationsweise als „symptomatisch für die einsprachige Erziehung der Kinder 
von Arbeitsmigranten überall in der Welt“. (ebd.: 1195) Desweiteren sei die Situation für 
Mehrsprachige geprägt vom Fehlen eines Interesses „der Mehrheit an den 
Minderheitensprachen und die Einsicht, Sprachverlust auch als eine Folge der mangelnden 
Akzeptanz und Sprachpflege der Migrantensprachen durch die Schulen anzuerkennen“. (ebd.) 
Es soll noch darauf hingewiesen werden, dass das so genannte „Muttersprachenaxiom des 
Schriftspracherwerbs“, also dass der Erwerb der Literalität als erstes in der Erstsprache 
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stattfinden soll, „primär für sprachlich und sozial benachteiligte mehrsprachige Kinder“ 
gelten soll. (ebd.: 1203) Denn nach Cummins’ Hypothese von der Interdependenz der 
Entwicklung (1979) wird die Erstsprache bei diesen Kindern tendenziell als instabil gesehen, 
weswegen bei ihnen ein Transfer von kognitiv-akademischen Fähigkeiten auf die 
Zweitsprache schwieriger sei als bei Kindern in Immersionsprogrammen. (vgl. ebd.) Auch 
Fthenakis et al. empfehlen, dass bereits in der Schule in der Erstsprache alphabetisiert, also 
Lesen und Schreiben gelernt werden soll. Den AutorInnen zufolge können Lerninhalte so 
leichter aufgenommen und verarbeitet werden, wo hingegen Sprachlücken in der 
Zweitsprache den Lernprozess beeinträchtigen. (vgl. Fthenakis et al. 1985: 108f) Karajoli und 
Nehr wenden jedoch ein, dass diese Auffassung mehrsprachige Kinder als Problem darstellt, 
und auch positive Ergebnisse zweisprachiger Übergangsprogramme außer Acht lässt, die 
nachweisen, dass ein gleichzeitiger bilingualer Schriftspracherwerb sehr wohl erfolgreich sein 
kann. (vgl. Karajoli / Nehr 1996: 1203) 
Karajoli und Nehr betonen in diesem Zusammenhang die Schlussfolgerung, dass „auch die 
Schriftsprachfähigkeit als Teil des menschlichen Sprachvermögens in mehr als einer Sprache 
realisiert werden kann“. (ebd.) Grundsätzlich ist ein gemeinsamer Unterricht von 
SchülerInnen der (sprachlichen) Minorität und Majorität einem getrennten vorzuziehen, da 
dieser eine Anerkennung der Minderheitensprachen impliziert und sich motivationsfördernd 
auswirken kann. (vgl. Ehlers 2000: 91f) 
Mit dem Schuleintritt beginnt für alle Kinder der Übergang von der gesprochenen zur 
geschriebenen Sprache. Kinder, die in einer Zweitsprache alphabetisiert werden, können aber 
nicht wie andere SchülerInnen auch an ihre kognitive und sprachliche Entwicklung in der 
Erstsprache anknüpfen. Der Schriftspracherwerb ist dadurch stark erschwert. Es hat sich 
gezeigt, dass eine rein zweitsprachliche Alphabetisierung nicht nur die Weiterentwicklung der 
Erst-, sondern auch der Zweitsprache hindert. (vgl. Nehr et al. 1988: 6f) Ferner haben die 
Erfahrungen der Kinder mit Schrift und Schriftlichkeit einen bedeutenden Einfluss auf den 
Verlauf des Schriftspracherwerbs. Dies kann auch bedeuten, dass manche Kinder über wenig 
Kontakte zur Schriftsprache verfügen, beispielsweise wenn die Eltern AnalphabetInnen sind, 
sie aus einer anderen Sprachkultur stammen oder bei ihnen Schreib- und Sprechsprache 
unterschiedlich sind. (vgl. Erfurt / Budach / Hofmann 2003: 17) 
Swantje Ehlers führt aus, dass der Erwerb der Lesefähigkeit in der Zweitsprache auf der 
Erstsprache aufbauen kann, wenn folgende Fähigkeiten in ihr bereits ausgebildet sind: Die 
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Fähigkeiten, 1. „Phoneme und Grapheme einander zuzuordnen“, 2. „Zeichen als Wörter einer 
Sprache zu identifizieren und ihnen eine Bedeutung zuzuordnen“, 3. „zwischen Mündlichkeit 
und Schriftlichkeit zu unterscheiden“ und 4. die „Entwicklung eines metasprachlichen 
Bewusstseins“. (Ehlers 2000: 86f) Diese Bedingungen treffen auf SchülerInnen zu, die im 
Herkunftsland bereits alphabetisiert wurden. 
Im Allgemeinen baut der Leseerwerb jedoch auf mündlichen Fähigkeiten auf. Das bedeutet, 
dass eine negative Korrelation zwischen mündlicher Sprechfertigkeit und der Lesekompetenz 
besteht, wenn das Lesen in der schwächer beherrschten Sprache erlernt wird. Umgekehrt 
korrelieren hohe mündliche Fähigkeiten in der Zweitsprache mit der Lesefertigkeit in 
derselben Sprache. Inwieweit auf mündlichen Fähigkeiten für das Lesenlernen aufgebaut 
werden kann, hängt vom Alter der Lernenden und davon ab, ob eine sprachliche und 
kulturelle Nähe zwischen den Sprachen besteht. In der wissenschaftlichen Literatur ist man 
sich jedoch nicht einig, wie gut die Kompetenzen in der Zweitsprache sein müssen, um in ihr 
„erfolgreich“ Lesen zu lernen. (vgl. ebd.: 87f) 
Ehlers argumentiert: „Eine Sprachpolitik, die die Mündlichkeit der Muttersprache zulässt, 
ohne zugleich den Schriftspracherwerb in der Muttersprache zu ermöglichen, führt langfristig 
zu einem Verlust der Muttersprache.“ (Ehlers 2000: 89) Um eine optimale sprachlich-
kognitive Entwicklung bei Kindern mit Minoritätensprachen zu fördern, sollte der 
Schriftspracherwerb in beiden Sprachen gesichert sein. Wird nämlich Literalität nur in der 
Zweitsprache erworben, führt dies zu Defiziten sowohl in der erst- als auch in der 
zweitsprachlichen Entwicklung. (vgl. ebd.: 90) 
 
2.2.4 Die Wirkung bilingualer Unterrichtsmodelle 
Es gibt eine Vielzahl bilingualer Schulprogramme, die nicht einfach zu klassifizieren ist, da 
verschiedene Bezeichnungen lokal und regional oft unterschiedlich verwendet werden. (vgl. 
Reich / Roth 2002: 17) Für diese Arbeit ist es bedeutsam zu wissen, welche bilingualen 
Unterrichtsformen es gibt, da diese verschiedene Ziele verfolgen und somit auch 
divergierende Ergebnisse erbringen. Zudem ist eine Klassifizierung hilfreich, um 
zweisprachige Alphabetisierungen in ihrer Wirkung hin verorten zu können. 
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Karajoli und Nehr unterscheiden grundsätzlich zwischen pluralistischen und assimilatorischen 
Erziehungsprogrammen. Zu pluralistischen Programmen gehören so genannte 
„Bereicherungsprogramme“, die sich in Form von bilingualen und Immersionsprogrammen 
an monolinguale Kinder der Mehrheitsgesellschaft richten, um einen additiven Bilingualismus 
zu erzielen sowie „Spracherhaltungsprogramme“, die sich an sprachliche Minoritäten richten 
und auf eine ausgeglichene Zweisprachigkeit abzielen. Assimilatorische Schulmodelle 
beinhalten Submersions- und Übergangsprogramme und verfolgen eine sprachliche und 
kulturelle Angleichung an die Mehrheitsbevölkerung. (vgl. Karajoli / Nehr 1996: 1197ff) 
Reich und Roth orientieren sich an der Typologie von Colin Baker und Sylvia Prys-Jones 
(1998) und unterscheiden zwischen einsprachigen Modellen, denen Submersions- und 
Immersionsprogramme zugerechnet werden, und zweisprachigen Modellen, die transitorische, 
language maintenance- und two-way-immersion9-Modelle beinhalten. (Reich / Roth 2002: 
17f) 
Insbesondere die Unterscheidung zwischen Spracherhaltungs- und Übergangsprogrammen 
soll hervorgehoben werden, insofern sie auch im Hinblick auf die mehrsprachige 
Alphabetisierung relevant ist. Spracherhaltungsprogramme basieren auf der Erkenntnis, dass 
für ein hohes Niveau an Zweisprachigkeit bei bilingualen Kindern einer Minorität vor allem 
jene Sprache in der Schule gefördert werden muss, die in der Gesellschaft über die geringsten 
Entwicklungschancen verfügt. Untersuchungen solcher Programme haben nachgewiesen, dass 
für diese Kinder Lesen und Schreiben in beiden Sprachen keine Überforderung darstellt, und 
desweiteren konnten insgesamt weit bessere Ausbildungsergebnisse als bei assimilatorischen 
Programmen festgestellt werden. Es stellte sich auch heraus, dass unterschiedliche 
Schriftsysteme und Unterrichtsmethodiken kein Lernhindernis darstellen und dass deren 
Problematisierung vielmehr auf Vorurteilen gegenüber dem zweisprachigen Schrifterwerb – 
und Bilingualität im Allgemeinen – beruht. (vgl. Karajoli / Nehr 1996: 1199f) Im Gegensatz 
zu Spracherhaltungsprogrammen sind Übergangsprogramme auf drei bis fünf Jahre begrenzt 
und beinhalten das Lesen- und Schreibenlernen in der Erstsprache. Die Erstsprache wird hier 
lediglich als „Brücke zur Zweitsprache“ betrachtet und ihre Weiterentwicklung wird nicht 
angestrebt. Diesen Übergangsprogrammen liegen demnach assimilatorische Ziele zu Grunde. 
(vgl. ebd.: 1201f) 
                                                 
9 In two-way-immersion-Programmen werden SchülerInnen unterschiedlicher Sprachgruppen – meist der 
Landessprache und einer Sprachminderheit – während der gesamten Schulzeit in beiden Sprachen gemeinsam 
unterrichtet. (Reich / Roth 2002: 18) 
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Zu den Faktoren, die diese bilingualen Unterrichtsmodelle bestimmen, gehören unter 
anderem, welche Sprache neben der Landessprache eingesetzt wird (die einer altansässigen 
Minderheit oder eine ImmigrantInnensprache), ob SchülerInnen mit unterschiedlichen 
Erstsprachen gemeinsam unterrichtet oder bereits früh getrennt werden, und ob das jeweilige 
Bildungssystem seit längerer oder jüngster Zeit mit sprachlicher und kultureller Diversität 
konfrontiert ist. (Reich / Roth 2002: 18) 
Vor allem seit den 1980er Jahren wurden in den USA zahlreiche Untersuchungen10 
durchgeführt, um die Wirksamkeit zwei- und einsprachiger Programme miteinander zu 
vergleichen. Jedoch konzentrierten sich diese Forschungen vorwiegend auf verschiedene 
sprachliche und fachliche Leistungen und ließen emotionale Effekte sowie den Eigenwert 
eines Herkunftssprachenunterrichts außer Acht. (vgl. ebd.) Ein eindeutiger Nachweis dafür, 
dass die Alphabetisierung in der Erstsprache Vorteile gegenüber den rein englischsprachigen 
Schulmodellen erbrachte, konnte nicht erbracht werden. Jedoch konnten auch keine negativen 
Auswirkungen einer Förderung der Herkunftssprache festgestellt werden. (vgl. Söhn 2005: 
25-45) 
Im Bezug auf die verschiedenen durchgeführten Evaluationen argumentiert Jürgen Erfurt, 
dass großangelegte quantitative Studien kaum als probates Mittel gesehen werden können, um 
„die längerfristigen Prozesse des Spracherwerbs in der Schule und insbesondere der 
Mehrsprachigkeit tatsächlich zu erkennen und die Probleme in den Griff zu bekommen“. 
(Erfurt 2005: 228) 
Gesa Siebert-Ott führt aus, dass u. a. terminologische Unklarheiten über verschiedene 
empirische Studien hinweg zu divergierenden Bewertungen der Schulmodelle führten. Auch 
sollte beachtet werden, wie groß die Stichprobe und wie lange der Beobachtungszeitraum bei 
der Untersuchung waren. Überdies ist es teilweise auch schwer einzuschätzen, wie es 
tatsächlich um die Qualität der miteinander verglichenen untersuchten Unterrichtsmodelle 
stand. (vgl. Siebert-Ott 2003: 165) 
Auch Andreas Heintze betrachtet die Evaluationen verschiedener Unterrichtsmodelle kritisch. 
Welche Faktoren bestimmen Erfolg oder Misserfolg und wie wird dieser Erfolg gemessen? 
                                                 
10 Eine überblicksmäßige Zusammenfassung und Kritik verschiedener Studien von Janina Söhn (2005) finden 
sich in der Arbeitsstelle Interkulturelle Konflikte und gesellschaftliche Integration (AKI)-Forschungsbilanz 2 
unter: http://www2000.wzb.eu/alt/aki/files/aki_forschungsbilanz_2.pdf [20.4.2011]. Auch Hans H. Reich und 
Hans-Joachim Roth (2002) legen einen Überblick verschiedener Studien vor unter: http://www.erzwiss.uni-
hamburg.de/personal/gogolin/files/Gutachten.pdf [19.4.2011]. 
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Der Beobachtungszeitraum der meisten Evaluationen umfasst im Durchschnitt zwei Jahre, das 
heißt, dass mögliche langfristige Effekte bilingualer Erziehung oft gar nicht erfasst werden. 
Im Bezug auf SchülerInnen mit Migrationshintergrund darf Schulerfolg überdies nicht nur auf 
den Faktor Sprache reduziert werden. (Heintze 2001: 41f ) 
Der Forschungsbedarf ist angesichts der zunehmenden sprachlichen und kulturellen 
Heterogenität in den Schulklassen evident. Slavin und Cheung (2005), die eine Metaanalyse 
einer Reihe an Evaluationsstudien durchgeführt hatten, geben der gleichzeitigen 
Alphabetisierung in zwei Sprachen den Vorzug. Negative Auswirkungen des bilingualen 
Unterrichts konnten sie nicht feststellen, aber auch die Vorteile zogen sich nicht konsequent 
durch die verschiedenen Modelle durch, teilweise war die Wirkung neutral. (vgl. Söhn 2005: 
59) Die Auswirkungen zweisprachiger Unterrichtsformen auf die Zweitsprache bleiben in der 
Wissenschaft umstritten, in Bezug auf den positiven Einfluss auf die Erstsprache herrscht 
mehr Einigkeit. Eine langfristige Förderung der Erstsprache ist jedoch notwendig, damit die 
Kompetenzen in ihr nicht stagnieren. (vgl. ebd.: 60) 
Im schlechtesten Fall scheint sich die Förderung der Herkunftssprache neutral auszuwirken, in 
der Regel wirkt sie sich aber positiv aus, sofern bestimmte Bedingungen eingehalten werden. 
So erbringt ein zusätzlicher isolierter Herkunftssprachenunterricht Verbesserungen in dieser 
Sprache, Auswirkungen auf die Zweitsprache sind nach Gogolin jedoch nicht zu erwarten. 
Die Förderung hat koordiniert zu erfolgen, wenn die positive Entwicklung beider Sprachen 
das Ziel ist. Erst nach einer langfristigen Förderung beider Sprachen – etwa sechs Jahre – sind 
nachhaltige und messbare Effekte festzustellen. (vgl. Gogolin 2005: 13) Für die Praxis 
bedeutet dies, dass möglichst früh mit einer intensiven Förderung der Erstsprache begonnen 
werden sollte, also bereits in der Vorschulzeit, damit auch in ihr ein altersgemäßer 
Sprachstand erreicht werden kann. (vgl. Fthenakis et al. 1985: 108f) Gogolin zufolge 
schneiden bei Evaluationen konsequent bilinguale Modelle am besten ab. (Gogolin 2005: 14) 
Reich und Roth kontastieren, dass bei einer Kombination von Zweitsprachförderung und 
Erstsprachenunterricht bessere Ergebnisse erzielt werden, als bei rein einsprachigen 
Submersionsprogrammen. Ein universales Programm, das sich auf verschiedene Kontexte 
anwenden lässt, gibt es jedoch nicht. Two-way-immersion-Programme sollen jedoch anderen 
Modellen überlegen sein. Forschungsergebnisse aus den USA sollten nur mit Vorbehalt auf 
europäische Verhältnisse übertragen werden, zumindest sind aber keine Widersprüche zu 
deutschen Untersuchungen bekannt. (vgl. Reich / Roth 2002: 24) 
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Brizić stellte in einer Studie fest, dass in den Familien, in denen ein Sprachwechsel stattfand – 
der meist unter schwierigen gesellschaftlich-politischen Bedingungen erfolgt – die Kinder 
sowohl in der Erst- als auch in der Zweitsprache (in diesem Fall Deutsch) schwach waren. 
Der Beibehalt der Sprachen wirkte sich im Gegensatz dazu positiv auf die Kompetenzen in 
beiden Sprachen aus. Dies ist möglicherweise darauf zurückzuführen, dass die sprachliche 
Förderung durch die Eltern in jenen Sprachen am günstigsten verläuft, die von ihnen am 
besten beherrscht werden, was sich wiederum auch positiv auf die Schulsprache auswirken 
kann. (vgl. Brizić 2009: 137) 
Die Untersuchung „erfolgreicher“ Schulen mit hohem Anteil an SchülerInnen mit anderen 
Erstsprachen als der Unterrichtssprache stellt eine sinnvolle Ergänzung zu bisherigen 
Evaluationen dar. Herauszufinden, welche Aspekte es sind, die die Schullaufbahn dieser 
Kinder positiv beeinflussen, ist zentral, um jene Kernelemente auf andere Schulen zu 
übertragen. (vgl. Heintze 2001: 43)  
Heintze führt über „erfolgreiche“ Schulmodelle für Sprachminderheiten in den USA aus, dass 
nicht spezifische Maßnahmen zum Erfolg führen, sondern vielmehr Änderungen auf vielen 
Ebenen. Vor allem betont er die positive Haltung gegenüber der Herkunftssprache bzw. 
Mehrsprachigkeit der SchülerInnen: 
 
An allen diesen reformierten, erfolgreichen Schulen werden die SchülerInnen nicht als defizitär 
wahrgenommen. Die Schulen sehen sich vielmehr selbst in der Verantwortung, den Kindern 
optimales Lernen zu ermöglichen. Bei meinen Besuchen einiger dieser Schulen ist mir die 
intensive Betonung von Schriftsprachlichkeit im Unterricht aufgefallen. Lesen (…), Schreiben in 
Schreibwerkstätten und damit verbunden das Erlernen und Verwenden grundlegender kognitiver 
Strategien (…) nimmt den Großteil des Unterrichtstages ein. (…) 
Die Herkunftssprachen der SchülerInnen werden nicht als Lernhindernis, sondern als wichtige 
Ressource für das Lernen betrachtet. (…) Aber selbst die Schulen ohne 
Zweisprachigkeitsprogramm haben die Erstsprachen ihrer SchülerInnen nicht zurückgewiesen 
oder abgewertet, sondern es den Schülerinnen [sic!] ermöglicht, im Unterricht ihre Sprachen zum 
Lernen von Sachverhalten zu benutzen. (ebd.: 44) 
 
Auch eine intensive Zusammenarbeit mit den Eltern wurde an diesen Schulen meist 
angestrebt. Diese wurde aber nicht von den Englischkenntnissen der Eltern abhängig gemacht 
– die Kommunikation in ihren Erstsprachen wurde als selbstverständlich erachtet. Zudem 
waren Angehörige der Sprachminderheiten auf allen Ebenen der Schuladministration 
vertreten; die LehrerInnen waren zweisprachig und beherrschten die Herkunftssprachen der 
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SchülerInnen. (vgl. ebd.) Heintze hält fest, dass an den Unterrichtsformen ständig 
weitergearbeitet werden muss und dass „best practice“ weder von oben nach unten verordnet, 
noch auf unterschiedliche Situationen einfach übertragen werden kann. (vgl. ebd.) 
Desweiteren ergibt sich vor allem auch aus der Situation von sprachlichen Minoritäten heraus 
die notwendige Konsequenz, das Prestige ihrer Sprache durch die Eingliederung ins 
Schulsystem zu heben. Je geringer das Sprachprestige ist, desto wichtiger ist es für die weitere 
Entwicklung des Kindes, dessen Sprache und Kultur nicht diskriminierend zu verwenden und 
diese gleichberechtigt zu behandeln. Da außerschulisch die Sprachen von Minoritäten häufig 
unterdrückt werden, sollte ihnen Fthenakis et al. zufolge in der Volksschulzeit ein 
Übergewicht eingeräumt werden. (vgl. Fthenakis et al. 1985: 281) 
Damit sich LehrerInnen und ErzieherInnen im Rahmen ihrer Ausbildungen Kenntnisse über 
die betroffenen Sprachen, Kulturen sowie über Mehrsprachigkeit und Interkulturelles Lernen 
aneignen können sollte es auch ein entsprechendes Angebot muttersprachlicher Lehrbücher 
und Unterrichtsmaterialien geben. (vgl. ebd. 281f) Darüber hinaus ist ein wesentliches 
Konzept in diesem Zusammenhang Language Awareness. Damit können Lehrkräfte auch 
ohne spezifisches Wissen Wertschätzung gegenüber den Sprachen ihrer SchülerInnen 
ausdrücken und somit das Sprachprestige stärken. Statt eines Verbots erhalten hier die 
Sprachen Raum im Klassenzimmer und sensibilisieren LehrerInnen wie SchülerInnen auch in 
Bezug auf interkulturelle Themen. (vgl. Oomen-Welke 2010: 1) 
 
2.3 (Koordinierte) zwei- bzw. mehrsprachige Alphabetisierung 
Vorliegendes Kapitel ist eher praktisch als wissenschaftlich aufgearbeitet worden. Im Fokus 
stehen hier Berichte von zwei-/mehrsprachigen Alphabetisierungen aus Deutschland sowie 
Auskünfte in Bezug auf Österreich von Doris Englisch-Stölner seitens des 
Sprachförderzentrums (SFZ) Wien. 
In der Einleitung dieser Arbeit wurde bereits erwähnt, dass die Bezeichnungen der 
verschiedenen Alphabetisierungsversuche nicht einheitlich erfolgen. Zum Teil herrscht die 
Auffassung vor, vom einzelnen Kind auszugehen und deshalb den Begriff der zweisprachigen 
Alphabetisierung zu verwenden, da ein Kind in zwei und nicht in mehreren Sprachen 
alphabetisiert wird. Vor allem in Deutschland ist das Konzept der koordinierten 
zweisprachigen Alphabetisierung – auch bekannt unter der Abkürzung KOALA – 
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mittlerweile recht verbreitet. Das SFZ schlägt für das in dieser Arbeit untersuchte Projekt die 
Bezeichnung „mehrsprachige Alphabetisierung“ vor, da in der beforschten Volksschule drei 
Sprachen im Alphabetisierungsprozess integriert sind und zudem „zweisprachig“ die 
Vorstellung suggeriert, dass alle Kinder – auch die deutschsprachigen – in zwei Sprachen 
alphabetisiert werden. (vgl. Interview mit Englisch-Stölner 2011: 488-494) Ferner wird in der 
vom SFZ vorgeschlagenen Bezeichnung insbesondere der Aspekt der Mehrsprachigkeit 
betont, der sich auch auf andere als die Alphabetisierungssprachen im Rahmen einer Stärkung 
des Unterrichtsprinzips Interkulturelles Lernen bezieht. 
Bei Recherchen zu zwei-/mehrsprachigen Alphabetisierungen in Österreich konnte lediglich 
ein Bericht über eine „muttersprachliche Alphabetisierung“ in einer Wiener Volksschule von 
Gero Fischer (1995) gefunden werden. Als Dozent am Institut für Slawistik der Universität 
Wien begleitete und dokumentierte Fischer jenen Schulversuch in der Volksschule 
Kindermanngasse, der an die Berliner Schulversuche der zweisprachigen Alphabetisierung 
angelehnt wurde. 
Nach Aussagen von Englisch-Stölner war dies jedoch nicht der einzige Versuch eines 
mehrsprachigen Unterrichtsmodells an Wiener Schulen. Die anderen wurden allerdings nicht 
wissenschaftlich begleitet. Von 2001 bis 2003 gab es in der Volksschule in der 
Vorgartenstraße eine bilinguale Unterrichtsform in Deutsch und Italienisch („SIB“) sowie in 
Deutsch und Türkisch („TIP“). Die Volksschule in der Ortnergasse ließ sich davon inspirieren 
und entwickelte darauf aufbauend unterschiedliche Modelle einer mehrsprachigen 
Alphabetisierung, die seit dem Schuljahr 2002/03 durchgeführt werden. Eines davon wurde 
von der Volksschule in der Selzergasse mit Hilfe des SFZ adaptiert und seit dem Schuljahr 
2008/09 umgesetzt. (Informelles Gespräch mit Englisch-Stölner 2011) Die Lehrerinnen der 
von mir untersuchten Volksschule hospitierten in der Selzergasse und geben ihrerseits wieder 
anderen interessierten Schulen die Möglichkeit, bei ihnen zu hospitieren. 
Aufgrund dessen, dass Teammitglieder des SFZ selbst bei der mehrsprachigen 
Alphabetisierung in der Ortnergasse als Lehrerinnen involviert waren, können diese ihre 
Erfahrungen für die Begleitung solcher mehrsprachigen Unterrichtsmodelle nutzen. Das SFZ 
unterstützt interessierte Schulen bei der Entwicklung eines Konzepts zur mehrsprachigen 
Alphabetisierung. Dabei werden sie nicht nur in der Planung, sondern auch in der 
Durchführung unterstützt und die erfolgten Arbeitsschritte dokumentiert. (Informelles 
Gespräch mit Englisch-Stölner 2011)  
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Im Schuljahr 2011/12 wird es in der Volksschule Ortnergasse in Wien eine neue Form der 
mehrsprachigen Alphabetisierung geben. Dabei wird in zwei Klassen der Klassenbetrieb 
„aufgelöst“, das heißt, es wird besonders viel in Gruppen (Deutsch, Türkisch, BKS, Deutsch 
als Zweitsprache) gearbeitet werden. Dieses Projekt wird von İnci Dirim und Marion Döll 
vom Institut für Germanistik der Universität Wien wissenschaftlich begleitet und mit einer 
Kontrollgruppe ohne muttersprachlichen Unterricht verglichen.11 Mit der von ihnen 
durchgeführten Sprachstandsbeobachtung kann der Erfolg der dortigen mehrsprachigen 
Alphabetisierung bewertet werden. (Interview mit Englisch-Stölner 2011: 443-452) 
Nach Aussagen von Englisch-Stölner führt im Schuljahr 2011/12 die von mir untersuchte 
Volksschule ebenfalls wieder im ersten Jahrgang die mehrsprachige Alphabetisierung durch, 
wie auch die Volksschulen in der Berzeliusgasse und in der Dietmayrgasse. (Informelles 
Gespräch mit Englisch-Stölner 2011) Abgesehen von diesen Informationen seitens des SFZ 
konnten keine anderen Berichte über derartige Projekte in weiteren österreichischen Schulen 
gefunden werden. 
In Deutschland, wo die Situation an den Schulen der in Österreich teilweise ähnlich ist,12 
finden sich weit mehr Berichte (v. a. im Internet) über zweisprachige Alphabetisierungen. 
Auch auf den Homepages der Schulen sind oft Verweise zu finden, wenn zweisprachig 
alphabetisiert wird. Dennoch scheint die Anzahl an Schulen, in denen deutsch-türkische 
Alphabetisierung angeboten wird, zumindest in Berlin zurückgegangen sein. (vgl. Winkhaus 
2010) 
Im Folgenden wird aufgrund der Informations- und Datenlage zum Großteil auf Quellen aus 
und über Deutschland zurückgegriffen. Da sich die Ausgangssituationen und somit auch die 
Ergebnisse unterscheiden, wenn Sprachen mit einem hohen oder einem niedrigen Prestige 
Teil eines Programms sind, soll in weiterer Folge auch nur auf solche Alphabetisierungen 
eingegangen werden, bei denen die Zwei- und Mehrsprachigkeit der Kinder im öffentlichen 
Diskurs eher problematisch dargestellt wird. 
Eine mehrsprachige Alphabetisierung muss sich weder an alle SchülerInnen gleichermaßen 
richten noch fächerübergreifend gestaltet sein – was nicht heißt, dass dies nicht in Ansätzen 
versucht werden kann. Deshalb handelt es sich bei der mehrsprachigen Alphabetisierung nicht 
                                                 
11 Eine Projektbeschreibung findet sich auf der Website des Instituts für Germanistik: 
http://germanistik.univie.ac.at/institut/projekte/unterrichtsbegleitende-sprachstandsbeobachtung-deutsch-als-
zweitsprache-in-oesterreich/ [14.6.2011] 
12 Österreich wie auch Deutschland gehören zu jenen Ländern, in denen die Leistungsunterschiede zwischen 
einheimischen und SchülerInnen mit Migrationshintergrund – auch der zweiten Generation – am stärksten 
ausgeprägt sind. (vgl. OECD 2006: 2f) 
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per se um ein bilinguales Modell, das den gleichberechtigten Einsatz beider Sprachen 
impliziert. Insofern ist eine Abgrenzung von bilingualen Schulmodellen vorzunehmen. 
Für den Begriff „Alphabetisierung“ gibt es unterschiedliche Definitionen und vor allem 
unterschiedliche Formen der Messung. Der UNESCO nach ist eine Person alphabetisiert, „die 
sich an all den zielgerichteten Aktivitäten ihrer Gruppe und Gemeinschaft beteiligen kann, bei 
denen Lesen, Schreiben und Rechnen erforderlich ist, und an der weiteren Nutzung dieser 
Fähigkeiten für ihre eigene Entwicklung und die ihrer Gemeinschaft“. (UNESCO 1986: 4 zit. 
nach: Giere 1994: 873) Im Gegensatz zu anderen Definitionen wird hier Alphabetisierung vor 
allem als soziale Praxis verstanden, und eine Unterscheidung zwischen Alphabetisierung als 
Erwerb von Schreib-, Lese- und Rechenfähigkeiten sowie einer Literalität im Sinne eines 
gesellschaftlichen Kommunikationsmittel wird hier nicht getroffen. (vgl. ebd.) 
Während in Deutschland bereits viele Untersuchungsergebnisse zur Entwicklung von Lese- 
und Schreibfähigkeiten bei einsprachigen Kindern mit der Erstsprache Deutsch vorhanden 
sind, gibt es nur wenige Arbeiten, die sich mit diesen Fähigkeiten bei zwei- und 
mehrsprachigen Kindern befassen. Auch gibt es wenig nähere Informationen über die 
Lesesozialisation von SchülerInnen mit Migrationshintergrund in Deutschland. (vgl. Siebert-
Ott 2003: 168) 
Zudem bestehen in fachdidaktischen Diskussionen in Deutschland Unsicherheiten, wie der 
Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben für Kinder mit einer anderen Erstsprache als 
Deutsch gestaltet werden soll. Siebert-Ott zufolge kann jedoch 
 
(…) grundsätzlich davon ausgegangen werden, dass ein zielbewusst gesteuerter Einsatz der 
Sprachen im Curriculum, eine Kombination von Zweitsprachförderung und Unterricht in der 
Herkunftssprache bei im Übrigen gleichen Bedingungen zu deutlich besseren Ergebnissen führt 
als einsprachig in der Zweitsprache erteilter Unterricht, sofern er didaktisch durchdacht 
koordiniert und über einen längeren Zeitraum angeboten wird (Reich/Roth 2001, Siebert-Ott 
2001b). (ebd.: 168f) 
 
Idealerweise sollte laut Siebert-Ott bei der Alphabetisierung zwei- und mehrsprachiger Kinder 
im Anfangsunterricht in der Herkunfts- wie auch in der Zweitsprache kontrastiv gearbeitet 
werden. Dies ist jedoch aufgrund der sprachlichen Heterogenität im Deutschunterricht für die 
LehrerInnen vermutlich schwieriger als im muttersprachlichen Unterricht durchzusetzen. (vgl. 
ebd.) 
Neben zweisprachigen Alphabetisierungen, in denen gleichzeitig in beiden Sprachen 
koordiniert alphabetisiert wird, gibt es auch die Form, bei der die Alphabetisierung im ersten 
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Schuljahr in der Erst- und im zweiten in der Zweitsprache einsetzt. Hier erlernen die Kinder 
schnell und problemlos das Lesen in der Erstsprache, jedoch wird als Nachteil angeführt, dass 
das Interesse am Lesen des Deutschen geringer ist, da es als weniger wichtig erachtet wird. 
Zudem sind in diesem Modell Interferenzprobleme weitaus häufiger, da die Kinder Probleme 
dabei haben, gleiche Buchstaben in den beiden Sprachen zu unterscheiden. Bei der 
koordinierten zweisprachigen Alphabetisierung hingegen wird besonderes Augenmerk auf 
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Sprachen gelegt. Bewusste 
Sprachvergleiche sollen die Kinder gegebenenfalls beim Erlernen von verschiedenen 
Schriftsystemen unterstützen. (vgl. Nehr et al. 1988: 7f) Für diese beiden Modelle finden sich 
in der Literatur zum Teil die Bezeichnungen „Kreuzberger-(Nürtingen-)Modell“ für die 
parallele und das „Spreewald-Modell“ für eine nacheinander stattfindende zweisprachige 
Alphabetisierung in Türkisch-Deutsch. (vgl. Harnisch / Nehr 1998) 
Die ersten Formen zweisprachiger Alphabetisierung in Deutschland sind auf die SorbInnen in 
der Lausitz zurückzuführen. Die sorbische Minderheit wurde nach dem Zweiten Weltkrieg als 
Minderheit rechtlich verankert, was ermöglichte, in den zweisprachigen Gebieten 
Niederlausitz und Oberlausitz Schulen mit Sorbisch als Unterrichtssprache und Schulen mit 
sorbischem Sprachunterricht einzurichten. Im Falle der dänischen Minderheit in Schleswig-
Holstein sahen sich die Privatschulen bis in die 1990er Jahre hinein nicht als zweisprachige 
sondern als dänische Schulen, in denen nur im Deutschunterricht Deutsch gesprochen wurde. 
Die Alphabetisierung begann im ersten Schuljahr in Dänisch und zog erst im zweiten Jahr 
Deutsch hinzu. Seit etwa Mitte der 1990er Jahre erfolgt jedoch auch dort die parallele 
Alphabetisierung in beiden Sprachen, was als Schwächung der Minderheitensprache infolge 
des Assimilationsdrucks gesehen werden kann. Während autochthone Minderheiten über 
gewisse Rechte verfügen, bleiben diese den „neuen“ Minderheiten, wie sie im Zuge der 
Arbeitsmigration oder von Fluchtbewegungen entstanden, verwehrt. Der hohe Anteil an 
SchülerInnen mit Migrationshintergrund vor allem in den Ballungszentren großer Städte 
führte jedoch zu einer vermehrten Hinterfragung des monolingualen Habitus an den deutschen 
Schulen. (vgl. Erfurt 2005: 229f) 
Im Folgenden werden ausgewählte zweisprachige Alphabetisierungen exemplarisch 
vorgestellt und deren Evaluierungen – sofern vorhanden – kurz erläutert. Die Darstellung 
erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit und soll nur einige Einblicke in vergangene und 
laufende Projekte gewähren. 
 
ME H R S P R ACH I G E  AL P H AB E T I S I E R U NG  A N  E I N E R  WI E N E R  VOL K S S C H U L E.  
 
|73 
2.3.1 Erste Modellversuche in Berlin Kreuzberg 
Berlin gilt in Deutschland als Vorreiter für zweisprachige Alphabetisierungsversuche. 
(Schwede 2008: 2) In den Jahren 1983 bis 1985 kam es durch die Initiative der Freien 
Universität (FU) Berlin zu zweisprachigen Alphabetisierungen in Deutsch und Türkisch, 
welche im Rahmen des „Modellversuchs zur Interkulturellen Erziehung in der Grundschule“ 
in Berlin-Kreuzberg erfolgte, der 1988 als offizieller Schulversuch eingesetzt wurde. (vgl. 
Erfurt 2005: 231) Das Konzept richtete sich dabei an türkischsprachige SchülerInnen in 
„Ausländerregelklassen“. (vgl. Rösch 2001: 30)  
In der Anfangsphase sollte das Modell lediglich als kompensatorische Maßnahme dazu 
dienen, den türkischsprachigen Kindern durch den Einbezug ihrer Erstsprache den deutschen 
Schriftspracherwerb zu erleichtern. Später wurde es zu einer zweisprachigen 
Grundschulerziehung bis zur vierten Klasse erweitert und wurde in dieser Form 1989 auch in 
Regelklassen mit deutsch- und türkischsprachigen Kindern eingeführt. (vgl. Harnisch / Nehr 
1998: 103) Jedoch wurden dort nur letztere zweisprachig unterrichtet. (vgl. Rösch 2001: 30) 
Ein Erfahrungsbericht von Monika Nehr et al. stellt die Ergebnisse der koordinierten deutsch-
türkischen Alphabetisierung in der Nürtingen-Schule dar. Ziel der zweisprachigen 
Alphabetisierung war die Entwicklung einer bewussten Zweisprachigkeit der Kinder, die 
durch kindgemäße Sprachvergleiche erreicht werden sollte. Der Ansatz richtete sich an zwei 
so genannte „Ausländerregelklassen“. (Nehr et al. 1988: 8) Für die Alphabetisierung wurden 
nach Sprachen getrennte Materialien entwickelt, die sich stark aufeinander bezogen, jedoch 
keine Übersetzungen der Inhalte darstellten. (vgl. ebd.) Zur Bildung von Lesewörtern wurden 
vor allem „Reizwörter bzw. Schlüsselbegriffe aus der interkulturellen Erlebniswelt der Kinder 
verwendet“. (ebd.: 8) 
Zu Beginn gab es eine etwa vier Wochen lang dauernde türkischsprachige Einführungsphase. 
Hier wurden metasprachliche Begriffe wie „Laut“, „Wort“ u. Ä. in der Erstsprache eingeführt. 
In dieser Zeit wurden erste Wörter mit jenen Buchstaben gelesen, die in beiden Sprachen in 
etwa gleich ausgesprochen werden. Erst dann wurden erste deutsche Wörter mit den bereits 
bekannten Buchstaben eingeführt. (vgl. ebd.: 19) Lautbildung und Buchstabeneinführung 
erfolgte im türkischsprachigen Unterricht, im deutschsprachigen wurde die Schreibmotorik 
entwickelt. (vgl. ebd.: 21) Nach einer gewissen Festigung der Lesekompetenzen, bei der 
Wörter und Sätze mit identischen Buchstaben und Lauten gebildet wurden, wurden 
zunehmend „schwierigere“ Buchstaben durchgenommen. Das sind jene, die beim Lesen zu 
Interferenzen führen können. Diese Buchstaben wurden auf den Leselehrgang verteilt. 
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Gegenüberstellungen der Unterschiede und Gemeinsamkeiten in beiden Sprachen sind dabei 
zentral und müssen durch viele Übungen erarbeitet werden. (vgl. ebd.: 22) 
Nehr et al. kommen bei ihrer Evaluierung zu dem Schluss, dass der durchgeführte 
zweisprachige Ansatz dem einsprachigen Lesenlernen in der Zweitsprache überlegen ist. 
Desweiteren stellen sie Versuche im Sinne des Spreewald-Modells in Frage. (vgl. ebd.: 9) 
1993 beendete der Schulsenat den Schulversuch. (vgl. Erfurt 2005: 231) Im letzten Jahr des 
Schulversuchs 1992/93 nahmen in Berlin 14 Grundschulen in fünf Bezirken mit 62 Klassen 
und insgesamt 1.426 SchülerInnen teil. (vgl. Harnisch / Nehr 1998: 103) 
Die Beendigung des Modells sollte im Zusammenhang damaliger Alphabetisierungsdiskurse 
gesehen werden, die stark auf ökonomische Ziele ausgerichtet und leistungsorientiert waren. 
Das dem Modellversuch zugrunde liegende Lehrkonzept war auf Emanzipation und 
Integration ausgerichtet, das die Kultur und das Sprachprestige marginalisierter 
Bevölkerungsgruppen fördern und gleichzeitig Vorurteile seitens der Mehrheitsgesellschaft 
abbauen sollte. (vgl. Erfurt 2005: 231f) Ziel des Modellversuchs war es auch, eine türkisch-
deutsche Erziehung weitgehend flächendeckend und in weiterer Folge auch für andere 
Herkunftssprachen von Minoritäten zu etablieren. Jedoch scheint das Interesse von Schulen 
am Eintritt bzw. an einer Weiterführung des Models abzunehmen. (vgl. Rösch 2001: 32) 
Warum der Versuch beendet wurde und das Interesse seitens der Schulen abnimmt, ist u. a. 
im Zusammenhang mit den Entscheidungen der Senatsschulverwaltung zu sehen. Ein externes 
Gutachten von Sascha Felix (1993) bewertete die Arbeit der wissenschaftlichen Begleitung 
von Nehr et al. (1988) des Versuchs negativ. Felix führt aus, dass sich die zweisprachige 
Alphabetisierung für den Orthographieerwerb in ungünstigen Fällen eher hinderlich, 
ansonsten aber im Vergleich zur einsprachigen Alphabetisierung neutral auswirke, und für 
den Zweitspracherwerb weder hinderlich noch förderlich sei. (vgl. ebd.: 32f) Heidi Rösch 
wendet ein, dass Felix außer Acht lässt, dass im Vergleich zu einsprachigen deutschen 
Alphabetisierungen die Kinder in den Modellversuchen in derselben Zeit ähnliche Erfolge in 
beiden Sprachen erreicht haben. (vgl. Rösch 2001: 33) Damit haben sich die SchülerInnen 
nicht nur Schriftsprache, Kommunikation und Inhalte in zwei Sprachen angeeignet, sondern 
„hoffentlich auch die Welt erschlossen“. (ebd.) 
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2.3.2 Staatliche Europa-Schule Berlin (SESB) 
Mit ihrer Gründung 1992/93 wurde schließlich der Staatlichen Europa-Schule Berlin (SESB) 
die bilinguale Erziehung für SchülerInnen mit nicht-deutscher Erstsprache übertragen. 
Gleichzeitig sollten dort auch Kinder und Jugendliche mit deutscher Erstsprache die 
Partnersprachen erlernen können. (vgl. Erfurt 2005: 233) 
In Verbindung mit Deutsch werden derzeit die Sprachen Englisch, Französisch, Russisch, 
Spanisch, Italienisch, Türkisch, (Neu)Griechisch, Portugiesisch und Polnisch an 17 
Grundschulen und 12 weiterführenden Schulstandorten angeboten. Die zweisprachige 
Alphabetisierung erfolgt in der SESB im Rahmen eines two-way-immersion-Modells: Die 
SchülerInnenschaft setzt sich zu beiden Hälften aus deutschsprachigen und 
partnersprachlichen SchülerInnen zusammen. (vgl. Infoportal SESB o. A.) 
Beide Sprachen werden grundsätzlich als gleichrangig gesehen. Dabei sollen aber nicht nur 
die Sprachen erlernt, sondern auch Einblicke in die Kultur des Landes der Partnersprache 
vermittelt werden. (vgl. Senatsverwaltung für Bildung, Wissenschaft und Forschung o. A.) 
Der Sprache wird eine wesentliche identitätsstiftende Wirkung zugeschrieben: „Mit ihrer 
Muttersprache bleibt allen Kindern die kulturelle und nationale Identität erhalten.“ (ebd.) 
Interkulturelles Lernen beschränkt sich nicht nur auf den Unterricht, sondern wird auch im 
Rahmen außerunterrichtlicher Ganztagsaktivitäten vermittelt. (vgl. ebd.) Da die SESB eine 
Ganztagsschule ist, können auch beide Sprachen in der Freizeit verwendet werden. (vgl. 
Rösch 2001: 33) Die SESB versteht sich nicht als Eliteeinrichtung und versucht, einen 
gleichberechtigten Zugang für alle SchülerInnen zu ermöglichen. (vgl. Senatsverwaltung für 
Bildung, Wissenschaft und Forschung o. A.) 
Der Unterricht wird von muttersprachlichen Lehrkräften gehalten. Der Sprachunterricht 
erfolgt in den einzelnen Sprachgruppen und ermöglicht die Alphabetisierung in den ersten 
zwei Grundschuljahren in der starken Sprache. Die andere Sprache wird als „Partnersprache“ 
bezeichnet und wird ebenfalls nach Sprachgruppen getrennt unterrichtet. Aufgrund der 
unterschiedlichen Kompetenzgrade in der Partnersprache stehen die LehrerInnen hinsichtlich 
einer angemessenen Differenzierung vor einer großen Herausforderung. Obwohl die 
Partnersprache bereits eine erste Fremdsprache darstellt, wird im fünften Schuljahr eine 
weitere Fremdsprache (Englisch oder Französisch) eingeführt und im Gymnasium eine dritte. 
(vgl. Gräfe-Bentzien 2000: 107ff) 
Sigrid Gräfe-Bentzien konnte in ihrer Dissertation zum deutsch-italienischen Standort der 
SESB feststellen, dass bis auf wenige Ausnahmen in der starken Sprache keine 
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Verzögerungen der Sprachentwicklung auftraten. Angesichts der Tatsache, dass zu 
Schulanfang viele SchülerInnen der italienischen Sprachgruppe über keine altersgemäßen 
Kompetenzen verfügten, war der Unterricht an der SESB erfolgreich, insofern bei den 
meisten SchülerInnen eine altersgemäß vergleichbare Kompetenz erreicht werden konnte.13 
(vgl. ebd.: 338) Da von Anfang an die deutsche Sprache im Unterricht eine wichtige Rolle 
spielte, konnte vermieden werden, dass diese sich aufgrund der besonderen Förderung der 
Erstsprache langsamer entwickeln würde. Für die deutschsprachigen SchülerInnen ist 
festzuhalten, dass erst eine Langzeitstudie nachweisen könnte, wie effektiv der Erwerb einer 
Zweitsprache ist, die nicht zugleich Umgebungssprache ist. (vgl. ebd.: 338ff) 
Peter Doyés (1998) zufolge liegen jedoch die Leistungen deutschsprachiger Kindern in den 
Partnersprachen durchwegs unter denen der anderssprachigen Kinder im Deutschen. Es wurde 
aber festgestellt, dass sich die Ergebnisse der deutschsprachigen Kinder je nach 
Partnersprache stark unterschieden – am besten waren die Ergebnisse in Englisch, gefolgt von 
Französisch. Es zeigte sich somit, dass das Sprachprestige der Partnersprache einen 
erheblichen Einfluss darauf hat, wie erfolgreich sie angeeignet werden kann. (vgl. Rösch 
2001: 39) 
Das Konzept der SESB scheint sich insbesonders für urbane Ballungsräume anzubieten und 
ermöglicht sowohl die Entwicklung koordinierter sprachpaarbezogener Bildungskonzepte für 
die Grundschulen als auch deren Weiterführung im Sekundarbereich. Integration und 
Emanzipation von Minoritätenkulturen werden betont und eine Zusammenarbeit mit 
Elternvereinen forciert. (vgl. Erfurt 2005: 233) Rösch führt aus, dass beim Angebot der SESB 
an Partnersprachen grundsätzlich nicht die Erweiterung des Bildungsangebots für Kinder von 
Minoritäten im Vordergrund steht. Vielmehr ginge es um die Ausweitung des Angebots für 
Kinder der Majorität, in das die Minoritäten integriert werden. (vgl. Rösch 2001: 34) 
 
2.3.3 Koordinierte Alphabetisierung im Anfangsunterricht (KOALA) 
Projekte zur koordinierten Alphabetisierung im Anfangsunterricht – so genannte „KOALA-
Projekte“ – dienen der Koordination des Anfangsunterrichts im Lesen und Schreiben im 
Deutsch- und Herkunftssprachenunterricht. (vgl. Kniffka / Siebert-Ott 2009: 186ff) KOALA 
                                                 
13 Um einen Vergleich ziehen zu können, wurden Kontrollgruppen mit SchülerInnen einer italienischen 
Grundschule in Pisa bzw. einer deutschen in Berlin herangezogen. (s. Gräfe-Bentzien 2000: 170ff) 
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ist auf zwei Jahre hin ausgelegt und wurde von der Berliner „Arbeitsstelle zweisprachige 
Erziehung“ entwickelt. (vgl. RAA o. A.) 
Die Alphabetisierung erfolgt dabei grundsätzlich parallel im Regel- und im 
muttersprachlichen Unterricht. Bei der Einführung der Buchstaben wird darauf geachtet, 
zunächst jene einzuführen, bei denen in beiden Sprachen Phonem- und Graphemgleichheit 
besteht. Erst dann werden jene eingeführt, bei denen das Graphem gleich, das Phonem jedoch 
unterschiedlich ist bzw. gleiche Laute unterschiedlich geschrieben werden. Zum Abschluss 
werden jene Buchstaben durchgenommen, die es nur in den einzelnen Sprachen gibt. Die 
Thematisierung der Sprachvergleiche spielt eine bedeutende Rolle für den Teamteaching- 
oder muttersprachlichen Unterricht, damit die Kinder eine Regelsicherheit in beiden Sprachen 
erfahren. (vgl. Jaitner 2005: 30) Das KOALA-Prinzip unterscheidet sich von der Methode des 
Berliner Modellversuchs für die türkisch-deutsche Alphabetisierung dahingehend, dass bei 
der letzteren die Buchstaben parallel nach einem Reißverschlussprinzip eingeführt werden: 
Graphisch ähnliche Buchstaben beider Sprachen, die jedoch unterschiedliche Laute 
bezeichnen, werden in einer bestimmten Reihenfolge und vergleichend eingeführt (wie z. B. 
„ğ“ – „g“, „ı“ – „i“). (vgl. Dirim et al. 2009: 15f) 
Erstmals durchgeführt wurde die koordinierte Alphabetisierung im Anfangsunterricht im 
Rahmen eines schuleigenen Pilotprojekts 1991/1992 für Deutsch/Türkisch in der Francke-
Schule in Frankfurt am Main. Die Klassenlehrerinnen Berrin Nakipoğlu-Schimang und 
Margit Baumgarten-Engel riefen das Projekt ins Leben, trotz großer Skepsis, die zu Beginn 
bei der Schulleitung und einem Großteil des Kollegiums herrschte. Es wurden verschiedene 
Einwände und Befürchtungen geäußert, dass beispielsweise „Türkenklassen“ entstehen 
würden, die der Multikulturalität in den Klassen entgegenwirken würden, dass das 
Leistungsniveau sinken würde, und dass weder die deutschen, noch die türkischen Eltern mit 
dem Projekt einverstanden sein würden. Zudem wurde vorgebracht, dass die gesonderte 
Förderung der türkischsprachigen Kinder der Chancengleichheit widerspräche und dass die 
Alphabetisierung in Türkisch gegen den Rahmenplan des muttersprachlichen Unterrichts 
verstoße. Trotz dieser Widerstände zu Beginn kam rechtzeitig vor Schulbeginn die 
einstimmige Zusage seitens des Kollegiums und des Elternbeirats. (vgl. Nakipoğlu-Schimang 
1996) 
KOALA ist laut Website der Francke-Schule als didaktische Entscheidung zu verstehen. Die 
Kinder sollen lernen, mit ihrer Zweisprachigkeit selbständig umzugehen und sie 
weiterzuentwickeln. (Franckeschule 2010) Dabei wird viel Wert darauf gelegt, auch im Bezug 
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auf die Herkunftssprachen und -kulturen „die Schüler/innen dort abzuholen, wo sie sind“. 
(ebd.) Darüber hinaus bedeutet KOALA „die Initiierung eines interkulturellen Lernens 
zwischen den kooperierenden Lehrkräften und damit auch der SchülerInnen [sic!] und 
Schüler und deren Eltern“, „die inhaltlich-methodische Koordination des Unterrichts in der 
Herkunftssprache (UHS) und des Gesamtunterrichts“ sowie „die Integration von Kriterien 
von DaF/DaZ (…) in den Gesamtunterricht“. (ebd.) KOALA wird überdies auch im dritten 
und vierten Schuljahr fortgesetzt, indem beispielsweise Sachunterrichtsthemen und 
gemeinsame Projekte koordiniert werden. (vgl. ebd.) 
Die Vorgehensweise der koordinierten Alphabetisierung gestaltet sich wie folgt: Im Rahmen 
von Teamteaching unterrichten in zwei ersten KOALA-Klassen in zwei Wochenstunden pro 
Klasse die KlassenlehrerInnen gemeinsam mit der türkischen UHS-Lehrerin. Bis auf ein paar 
einzelne Buchstaben erfolgt die Alphabetisierung in der Regelklasse in Deutsch. Die 
Muttersprachenlehrerin erarbeitet die Buchstaben zeitversetzt im UHS, wobei „zunächst die 
phonem- und graphemgleichen, dann die -ähnlichen und zuletzt die -unterschiedlichen 
Buchstaben eingeführt“ werden. (ebd.)  
Dass meist nur für einen Teil der zweisprachigen SchülerInnen ein koordinierter 
Sprachunterricht in dieser Form angeboten wird und für die einsprachigen SchülerInnen kein 
entsprechendes Angebot besteht, wurde häufig an diesen Projekten kritisiert. Dies führe zu 
einer Segregation der SchülerInnen nach Sprachgruppen. (vgl. Kniffka / Siebert-Ott 2009: 
189) Jedoch, so wenden Kniffka und Siebert-Ott ein, sind ohnehin im Allgemeinen bilinguale 
Angebote, die alle SchülerInnen in zwei Sprachen koordiniert unterrichten – im Besonderen 
für die Kombination Deutsch-Türkisch – rar. Wenn es dann für Deutsch-Türkisch einen 
koordinierten Sprachunterricht gibt, in dem Herkunftssprachen- und Deutschunterricht 
kooperieren, kann dies zumindest für einen gewissen Ausgleich sorgen. Vor allem für 
Familien aus bildungsfernen Milieus kann dies eine nachhaltige Unterstützung bei der 
sprachlichen Sozialisation der Kinder darstellen. (vgl. ebd.: 189f) 
Seit dem Pilotprojekt in der Francke-Schule wurden KOALA-Projekte in verschiedenen 
Grundschulen Hessens und auch in anderen Bundesländern, wie beispielsweise Nordrhein-
Westfahlen durchgeführt. (vgl. Schwede 2008: 2) In Essen wird seit dem Schuljahr 2002/2003 
die zweisprachig koordinierte Alphabetisierung für Deutsch-Türkisch und Deutsch-Arabisch 
im Rahmen des Schulkonzepts SCHUBILE (Schulen fördern bilinguales Lernen) 
durchgeführt. (vgl. RAA 2005: 1) Bereits zu Projektbeginn waren die Einschätzungen der 
LehrerInnen zum Ansatz sehr positiv:  
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Kinder lernen unter den Bedingungen der koordinierten Alphabetisierung besser lesen und 
schreiben als im Rahmen herkömmlicher Verfahren, die aktive Beteiligung der Kinder im 
Unterricht steigt, durch das Teamteaching werden auch die deutschen Kinder besser gefördert, das 
Selbstwertgefühl wächst, Vorurteile werden abgebaut und soziale Kontakte besser gefördert. 
(ebd.: 2) 
 
Zusätzlich zu diesen informellen Berichten wurde das Projekt von Evaluationen mit 
Vergleichsschulen ohne den SCHUBILE-Projektansatz begleitet. Hier zeigte sich, dass sich 
die Basis hinsichtlich der Lernausgangslagen in den Schulen deutlich unterschied. In den 
Projektklassen war der Anteil der SchülerInnen mit deutscher Erstsprache geringer. Die 
Deutschkenntnisse der SchülerInnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch wurden zu 
Schulbeginn ebenfalls als geringer eingestuft. Die türkisch- und arabischsprachigen Kinder in 
den Projektklassen konnten im Gegensatz zu jenen in den Vergleichsklassen deutliche 
Leistungssteigerungen in der Rechtschreibung erzielen. Für die Kinder in den Projektklassen 
mit deutscher Erstsprache ist zudem ein positiver Effekt auf ihre Sprachbewusstheit und in 
Folge dessen auf ihre Entwicklung der Schriftsprache festgestellt worden. Eine enge 
Kooperation mit den Eltern der SchülerInnen spielte für die Durchführung eine wesentliche 
Rolle. (vgl. ebd.: 4) 
An der Städtischen Gemeinschaftsgrundschule in Gelsenkirchen wird das KOALA Projekt 
seit etwa acht Jahren durchgeführt. (vgl. Turmschule Gelsenkirchen-Rotthausen o. A.) Eine 
Evaluation wurde zwar nicht durchgeführt, folgende Erfahrungen, die für die Schulleiterin 
Sieglinde Schwede – die 2011 in Ruhestand ging – „symptomatisch“ für KOALA sind, sollen 
dennoch wiedergegeben werden: 
 
Durch Koala erfahren die türkischen Kinder eine Ich-Stärkung. Normalerweise verhalten sie sich 
im Regelunterricht abwartend, sprechen kaum oder gar nicht und äußern sich nur in kleineren 
Gruppen (zum Beispiel im Förderunterricht). In den Koala-Klassen zeigt sich eine erhöhte 
Gesprächsbereitschaft bei den türkischen Kindern, sie wissen, dass sie auch türkisch sprechen 
dürfen und verstanden werden. Das fördert die Lernbereitschaft und Motivation der Kinder 
insgesamt. (…) 
In den Koala-Klassen stellt man eine große Akzeptanz der unterschiedlichen Sprachen und 
Kulturen fest. Eine positive Lern- und Arbeitsatmosphäre ist nur eine Auswirkung darauf. 
(Schwede 2008: 4, Hervorhebung im Original) 
 
Auch für die SchülerInnen mit deutscher Erstsprache stellt der Kontakt mit der türkischen 
Begegnungssprache eine wertvolle Erfahrung dar. (vgl. ebd.) 
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2.3.4 „Muttersprachliche Alphabetisierung“ in Wien 
Im Schuljahr 1989/90 begann die „Muttersprachliche Alphabetisierung“ in der Volksschule 
Kindermanngasse im 17. Wiener Bezirk als Schulversuch und wurde 1993 in das 
Regelschulwesen übernommen. Ausgangspunkt für die erstsprachliche Alphabetisierung 
waren die Sprachschwierigkeiten vieler türkischsprachiger SchülerInnen, die an der Schule 
den Großteil der nicht-deutschsprachigen Kinder (etwa 60-70 %) darstellen. Als Ursachen für 
die Sprachschwierigkeiten nennt Fischer eine geringe Förderung erstsprachlicher Kenntnisse, 
die im Zusammenhang mit einer „vorauseilenden Überangepasstheit der Eltern“ zu sehen ist, 
sowie mangelnde Deutschkenntnisse aufgrund geringer Kontakte mit der deutschen 
Umgebungssprache. (Fischer 1995: 185) 
Die Alphabetisierung in der Erstsprache wurde in einer bilingual geführten ersten 
Volksschulklasse durchgeführt. Zu Beginn des Schulversuchs 1989/90 waren in der Klasse 
inklusive einiger Vorschulkinder 13 türkische und 10 überwiegend deutschsprachige 
SchülerInnen. Dabei wurden die türkischsprachigen Kinder in ihrer Erstsprache und die 
deutsch- und anderssprachigen Kinder in Deutsch alphabetisiert. Bei den türkischsprachigen 
Kindern erfolgte die Alphabetisierung in Deutsch erst nach der Festigung der Kenntnisse in 
Türkisch, also nicht vor dem zweiten Schuljahr. Auch die wichtigsten Inhalte in Mathematik 
und im Sachunterricht wurden für die türkischsprachigen Kinder auf Türkisch und für die 
anderen auf Deutsch vermittelt. Grundsätzlich wurde jedoch der gesamte Unterricht 
zweisprachig gehalten. (vgl. ebd.: 185f) Das bedeutet, dass alle Arbeitsanweisungen in beiden 
Sprachen erfolgten und alle mündlichen Beiträge in die jeweils andere Sprache übersetzt 
wurden. (vgl. ebd.: 187) 
Laut Projektantrag wurde die Klasse von zwei Lehrerinnen und einem „muttersprachlichen 
Zusatzlehrer“ – so lautete damals die Bezeichnung der MuttersprachenlehrerInnen – Türkisch 
betreut. Eine der beiden Lehrerinnen verfügte über Türkisch-Kenntnisse. Der 
Muttersprachenlehrer sollte täglich eine Stunde in der Klasse mitarbeiten und zur 
Unterrichtsvorbereitung, Elternarbeit und -information sowie zur wissenschaftlichen 
Dokumentation beitragen. (vgl. ebd.: 186) Interkulturelles Lernen sowie offenes und 
individuelles Lernen gehörten zu den zentralen Prinzipien des Projekts. (vgl. ebd.: 185) 
Die Eltern der SchülerInnen wurden bereits vor Schulbeginn über die muttersprachliche 
Alphabetisierung im Rahmen eines zweisprachigen Informationsabends in Kenntnis gesetzt. 
Das Projekt wurde vor allem von den österreichischen Eltern „überraschend positiv 
aufgenommen“. (ebd.: 189) Zudem wurden die Eltern laufend in ihrer Erstsprache über das 
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Schulgeschehen informiert. (vgl. ebd.) Es stellte sich heraus, dass es für den Fortbestand des 
Modells zentral ist, die deutschsprachigen Eltern von dem Schulversuch zu überzeugen. Von 
diesen wird aber häufig die Befürchtung geäußert, dass dadurch das Schul- und 
Bildungsniveau absinken würde. Auch wurde zum Teil durch die Medien Außenstehenden 
das Bild vermittelt, dass die deutschsprachigen Kinder systematischen Türkisch-Unterricht 
erhalten würden. Diese Missverständnisse aufzudecken, obliegt der PR-Arbeit der Schule. 
(vgl. ebd.: 189f)  
Die Unterrichtsmaterialien wurden von den LehrerInnen selbst hergestellt, was einen 
erheblichen Arbeitsaufwand bedeutete. Zu Beginn des Schulversuchs war der Schreib- und 
Leselehrgang als individueller Prozess konzipiert: Auf der Basis des eigenen Vornamens 
wurden die ersten Buchstaben erlernt, dabei gab es für jeden Buchstaben Arbeitsblätter und 
Übungsmaterialien. In den folgenden Jahren wurde aufgrund der größeren zu 
alphabetisierenden SchülerInnenzahl auf Lehrbücher zurückgegriffen, der Lese- und 
Schreibprozess  also für alle Kinder vereinheitlicht. (vgl. ebd.: 188f) 
Der Erwerb der Lese-/Schreibfähigkeit wurde in der vorgesehenen Zeit erreicht. Einige 
türkischsprachige Kinder konnten im ersten Schuljahr schon auf Deutsch lesen, ohne es 
explizit gelernt zu haben. Auch die anderen türkischsprachigen Kinder konnten nach dem 
ersten Lernjahr bald die bereits erworbene Lesekompetenz in Türkisch auf die Zweitsprache 
übertragen. (vgl. ebd.: 191) Ferner wurde viel Wert darauf gelegt, den türkischsprachigen 
Kindern die Fähigkeit zu Übertragungen zu vermitteln, was durch spezielle Übungen gefestigt 
werden sollte. Dabei sollten Inhalte von der einen in die andere Sprache übertragen werden, 
wodurch gleichzeitig überprüft wurde, inwieweit diese auch verstanden wurden. Ab der 
dritten Schulstufe umfasste der Türkisch-Unterricht nur mehr drei Wochenstunden und wurde 
inhaltlich mit dem Deutsch- und Sachunterricht koordiniert. Die Kinder wurden vermehrt 
dazu angeleitet, mit Sprachproblemen selbständig umzugehen, also mit Wörterbüchern und 
Lexika zu arbeiten. (vgl. ebd.: 192) 
Während die überwiegend deutschsprachigen Kinder die Begegnung mit der türkischen 
Sprache zu Beginn verunsicherte, wurde von einigen von ihnen die türkische Sprache 
zunehmend bewusst wahrgenommen und der Sinn verschiedener Wörter erfragt. Auch 
konnten manche deutschsprachigen Kinder beispielsweise die Wochentage in beiden 
Sprachen aufsagen oder den türkischsprachigen Kindern etwas auf Türkisch einsagen. 
Teilweise konnte beobachtet werden, dass manche deutschsprachigen Kinder keine 
Übersetzung mehr benötigten, da sie den Sinn verstanden hatten. (vgl. ebd.: 196) 
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Es wurde festgestellt, dass sich die muttersprachliche Alphabetisierung auf die 
Erstsprachenkenntnisse der türkischsprachigen SchülerInnen positiv auswirkte. Auch schien 
sich das Projekt auf alle Kinder gleichermaßen positiv auf die Persönlichkeitsentwicklung 
auszuwirken. In der dritten Schulstufe, in der ein allmählicher Übergang zur deutschen 
Unterrichtssprache stattfand, wurde ermittelt, dass schwächere türkischsprachige 
SchülerInnen stärker abfielen und bei ihnen häufiger Motivations- und Identitätsprobleme 
auftraten. Eine mangelnde Sicherheit im schriftlichen Gebrauch sowie der sprachlichen 
Kreativität und Ausdrucksfähigkeit in beiden Sprachen wurde zunehmend bemerkbar. (vgl. 
ebd.: 197f) Kinder mit hoher Lernmotivation und jene, deren Eltern sie stark unterstützten, 
konnten hingegen mit den deutschsprachigen Kindern „gleichziehen“. (vgl. ebd.: 192) 
Aus den vorliegenden Unterlagen ging nicht hervor, dass die muttersprachliche 
Alphabetisierung mit einer Vergleichsgruppe evaluiert wurde. Deswegen kann auch nicht 
beurteilt werden, ob die türkischsprachigen SchülerInnen in den Projektklassen insgesamt 
weniger Sprachprobleme hatten als in anderen Klassen. Ferner wäre auch die Überprüfung 
interessant gewesen, ob die hier angewandte nacheinander folgende Alphabetisierung in zwei 
Sprachen zu mehr Interferenzen führte als bei der parallelen zweisprachigen 
Alphabetisierung, wie von Nehr et al. (1988) teilweise angedeutet wird. 
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3 Migration und Schule 
In diesem Kapitel sollen einerseits die Bedeutung der Schule im Nationalstaat und 
andererseits ein Abriss der rezenten österreichischen Migrationsgeschichte erörtert werden. 
Die Schule nimmt, wie anschließend diskutiert wird, eine bedeutende Rolle im Nationalstaat 
ein. Damit beeinflussen das Schul- und Bildungssystem maßgeblich den gesellschaftlichen 
Umgang mit SchülerInnen mit Migrationshintergrund. 
Auch eine nähere Betrachtung der Einwanderungsgeschichte Österreichs führt zur Einsicht, 
dass das Selbstbild Österreichs als Nicht-Einwanderungsland erhebliche Konsequenzen für 
die ImmigrantInnen hatte und auch heute noch hat. Eine dieser Folgen ist eine lange unklar 
formulierte Migrationspolitik, die sich auch auf das Schulsystem auswirkt. Aus diesem Grund 
wird hier auch erörtert, wie es um die Bildungspartizipation von SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund beschaffen ist und welche bildungspolitischen Maßnahmen bislang für 
sie getroffen wurden. 
 
3.1 Die Schule im Nationalstaat und ihr „monolingualer Habitus“14 
Die nationalstaatliche Prägung unseres Bildungswesens wird heute meist als 
selbstverständlich oder erst gar nicht bewusst wahrgenommen. Die Vorstellung, dass 
Erziehung und Bildung durch den Staat zu regeln sind, ist aber noch relativ jung und hat sich 
erst in den vergangenen 150 Jahren für den Großteil Europas durchgesetzt und 
ausdifferenziert. (vgl. Wenning 1996: 7-10) 
Für den Begriff der Nation gibt es unterschiedliche Definitionen, die über unterschiedliche 
Perspektiven verfügen und jeweils andere Schwerpunkte setzen. Eine Nation kann als soziale 
Organisation mit überzeitlichem Charakter definiert werden, die über einen eigenen 
Staatsapparat und politische Souveränität verfügt. Sie besteht aus „einem Volk“, das auf Basis 
von imaginierten Gemeinsamkeiten eine Identität und ein Zusammengehörigkeitsgefühl 
ableitet, wodurch wiederum individuelles und kollektives Handeln bestimmt wird. (vgl. ebd.: 
51) 
Dem modernen Verständnis von Nation liegen grundlegend zwei Konzepte zu Grunde: Das 
Konzept der Staatsnation, das eine territoriale Nation darstellt, und das Konzept der Kultur- 
und Willensnation bzw. ethnischen Nation. Ersteres legt den Schwerpunkt auf die 
                                                 
14 Der Ausdruck des „monolingualen Habitus“ in Bezug auf die Schule wurde im Wesentlichen von Ingrid 
Gogolin (1994) geprägt. 
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Durchsetzung einer zentralen Staatsmacht und -verwaltung und schließt alle 
StaatsbürgerInnen innerhalb der Staatsgrenzen mit ein, ohne sich näher auf Abstammung und 
Sprache zu berufen. Hingegen liegt der Willensnation der Gedanke zugrunde, dass der Staat 
lediglich Ausdruck des nationalen Willens und von diesem abhängig sei. Das Konzept der 
Kulturnation beansprucht einen „Nationalcharakter“ für sich, mit dem Aspekte wie „Rasse“, 
Kultur, Religion etc. essentialisiert und mit dem Staat verknüpft werden. (vgl. ebd.: 54f) Die 
Grundgedanken der Kultur- und Willensnation werden vor allem von nationalistischen 
Gruppierungen herangezogen. 
Insbesondere der Aspekt der Imagination und die Eigenschaft der Nation als Konstrukt sollen 
an dieser Stelle hervorgehoben werden. Hier kommt vor allem Benedict Andersons Werk und 
Konzept der „Imagined Communities“ (1983) zum Tragen, in dem Anderson argumentiert, 
dass die Nation lediglich eine vorgestellte politische Gemeinschaft sei: „It is imagined 
because the members of even the smallest nation will never know most of their fellow-
members, meet them, or even hear of them, yet in the minds of each lives the image of their 
communion.“ (Anderson 1983/2006: 6, Hervorhebung im Original) Mittels des Konstrukts 
einer vermeintlich langen gemeinsamen Geschichte wird versucht, ein 
Zusammengehörigkeitsgefühl zu schaffen, das durch Mythen, Symbole und Werte ergänzt 
wird. (vgl. Wenning 1996: 61) 
Mit der Entstehung moderner Industriegesellschaften wuchsen auch die 
Wissensanforderungen an die Mitglieder einer Gesellschaft. Technisches Wissen, Kenntnisse 
der Sprache und Schrift erreichten jedoch ein Niveau, das von lokalen Einheiten (v. a. 
Familie, Verwandtschaft) nicht mehr ausreichend vermittelt werden konnte. An deren Stelle 
wurde ein nationales Erziehungssystem gesetzt, das diese Wissensvermittlung übernehmen 
sollte. (vgl. Gellner 1991: 55f) 
Im Prozess der Demokratisierung wurden UntertanInnen zu BürgerInnen, was wiederum zu 
einer Legitimität des Staats an sich führte, wodurch in weiterer Folge der Staatspatriotismus 
gestärkt wurde. In einer Zeit, die von großen Wanderungsbewegungen geprägt war, wurden 
auch nationalistische Gesinnungen dazu genutzt, die Nation zu einen und eine Abgrenzung zu 
„den anderen“ vorzunehmen. (vgl. Hobsbawm 2005: 100ff) Somit wurden „Massenloyalität 
über Ausgrenzung und Integration“ hergestellt und Minderheiten staatlich „produziert“. 
(Hauff 1992: 26f) Dies bedeutet, dass im Nationalismus eine Homogenität der Bevölkerung 
zu Lasten der Ausgegrenzten konstruiert wird. Dieser Prozess ist im Konzept des ethnisch 
begründeten Nationalstaats wieder zu finden, in dem sich die Nation als 
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„Abstammungsgemeinschaft“ und Volk mit gemeinsamer Geschichte und Kultur versteht. 
(vgl. Wenning 1996: 65) Der Nationalstaat übt einen Homogenisierungsdruck aus und 
ethnische Minderheiten werden als Störfaktor der nationalen Einheit wahrgenommen. (vgl. 
ebd.: 67) 
In den Prozessen zur Einigung der Nation nimmt vor allem die Grundschule eine zentrale 
Funktion ein: 
 
Aus nahe liegenden Gründen bedienten sich die Staaten eines immer leistungsfähigeren Apparats 
zur Kommunikation mit den Einwohnern – vor allem der Grundschule –, um das Bild und Erbe 
der „Nation“ zu verbreiten, die Liebe zu ihr einzuimpfen und alle auf das Land und die Fahne 
einzuschwören; zu diesem Zweck wurden häufig Traditionen oder selbst Nationen „erfunden“. 
(Hobsbawm 1983 zit. n.: Hobsbawm 2005: 110) 
 
Es wurde Aufgabe der Schule ein Gefühl der nationalen Zugehörigkeit zu schaffen. Sie erfüllt 
bis in die Gegenwart eine identitätsstiftende Funktion, indem sie einerseits mit Symbolen und 
Ritualen agiert und andererseits den SchülerInnen bestimmte Sichtweisen diktiert. Dies trifft 
vor allem auf eine Zeit zu, in der LehrerInnen durchwegs autoritär unterrichteten und 
eigenständiges Denken viel weniger gefördert wurde als heute. „Nicht die Guillotine, sondern 
das (…) doctorat d’état (…) bildet das wichtigste Werkzeug und Symbol moderner staatlicher 
Macht. Das Erziehungsmonopol ist heute weitaus wichtiger und zentraler als das Monopol 
auf die legitime Gewalt.“, so der Philosoph und Sozialanthropologe Ernest Gellner. (Gellner 
1991: 56f, Hervorhebung im Original) Damit spricht auch er die Bedeutung der Schule für die 
nationale Staatsmacht an. Vor allem „die Pflege des kulturell/linguistischen Mediums“ steht 
im Zentrum der schulischen Ausbildung, denn: „Die Bürger können begrifflich nur noch 
innerhalb dieses Mediums atmen und wirken; sein Geltungsbereich deckt sich mit dem 
Territorium des Staates und seines Erziehungs- und Kulturapparats und muss beschützt, 
aufrechterhalten und gepflegt werden.“ (ebd.: 99) 
In diesem Zusammenhang wird auch die Bedeutung von Sprache klar. Als Mittel der 
Kommunikation ist sie notwendig für den Demokratisierungsprozess, da sie eine Teilhabe am 
öffentlichen Leben erst ermöglicht. Jedoch konnte eine von breiten Teilen der Bevölkerung 
gesprochene Nationalsprache erst durchgesetzt werden, als die allgemeine Schulpflicht 
eingeführt wurde. Denn meist stellten diese Nationalsprachen nur ein Kunstprodukt dar, das 
auf einem Dialekt – oft dem der politischen Elite – aufbaute, standardisiert und erweitert 
wurde. (vgl. Hobsbawm 2005: 66f) Die Sprachgemeinschaft war in dieser Größe also nicht 
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schon vor dem Nationalstaat vorhanden und eine Heterogenität an Sprachen war und ist auch 
heute noch der Regelfall. (vgl. Wenning 1996: 79)  
An dieser Stelle wird auf Ingrid Gogolins Habilitation „Der monlinguale Habitus der 
multilingualen Schule“ (1994) eingegangen, in der sie die These aufstellte, dass „das 
nationalstaatlich verfaßte [sic!] deutsche Bildungswesen im Zuge seiner Entwicklung im 19. 
Jahrhundert ein monolinguales Selbstverständnis herausbildete“ und sich dieses 
„dysfunktional“ auswirke, da es eine zunehmende Pluralisierung der SchülerInnenschaft nicht 
bewältigen könne. (Gogolin 1994: 3) 
Gogolin bedient sich in ihrer Analyse Pierre Bourdieus Habitus-Begriff: Dauerhafte Praktiken 
erscheinen durch den Verlauf der Zeit als so natürlich, dass sie als objektive Wahrheit 
erscheinen, die es nicht zu hinterfragen gilt. (vgl. ebd.: 41) Dabei skizziert sie die 
Entwicklungen nach, die zum Selbstverständnis führten, dass die deutsche Sprache ins 
Zentrum des nationalen Bildungswesens gestellt wurde. Auch andere AutorInnen, wie z. B. 
Lüdi, sehen die Entstehung dieses Selbstverständnisses im Zusammenhang mit der Bildung 
der Nationalstaaten. Die Annahme, dass Staaten mit einem Sprachgebiet übereinstimmen 
müssen, entstand demnach zwischen der Französischen Revolution und dem Ersten 
Weltkrieg. (vgl. Lüdi 2007: 39f) 
Gogolin stellte im Zuge von zwei empirischen Studien im Rahmen ihrer Habilitation u. a. fest, 
dass die Einstellung der LehrerInnenschaft einer strikt monolingualen Haltung nicht 
entspricht. Ob die Befragten entsprechend einer „sozialen Erwünschtheit“ geantwortet hatten 
und einen „monolingualen Habitus“ nicht offen zu erkennen geben wollten, sei dahin gestellt. 
(vgl. Gogolin 1994: 141f) Jedoch würde auch dies aufzeigen, dass es ins Bewusstsein 
eingedrungen ist, dass jene Haltung in der Öffentlichkeit unerwünscht ist und es spiegelt 
somit den „multilingualen Zeitgeist“ wider. (ebd.) 
Beim zweiten Teil der Untersuchung, bei der analysiert wurde, wie Zweisprachigkeit seitens 
der LehrerInnen bewertet wird, treten Widersprüche zur zuvor bekundeten Offenheit 
gegenüber der multilingualen Schule auf. Denn die Befragten äußerten sich dahingehend, dass 
Zweisprachigkeit vorwiegend im Privaten angeeignet und entwickelt werden sollte und die 
Schule nicht als Raum für deren Entfaltung zu betrachten sei, obgleich sehr hohe Ansprüche 
an beide Sprachen gestellt wurden. (vgl. ebd.: 185f) Gogolin kommt zu dem Schluss, dass ein 
monolinguales Selbstverständnis durchaus noch immer vorhanden ist und dieses das 
innovative Potential der Lehrkräfte hemmt, wodurch die Überwindung dieses Habitus 
vermutlich nicht erreicht werden kann. (vgl. ebd.: 263-265) Ihre Ausführungen zeigen auf, 
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dass die Entwicklung der deutschen Sprache zu einem zentralen Faktor im Schul- und 
Bildungswesen hin bis in die Gegenwart die bestehenden Strukturen bestimmt. Innovationen 
seitens der Lehrkräfte werden unterdrückt, sodass die Überwindung struktureller 
Ungleichheiten für SchülerInnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch schwer 
realisierbar ist. (vgl. ebd.) 
Wilhelm Oppenrieder und Maria Thurmair sprechen darüber hinaus von einer ignorierten bis 
unterdrückten Mehrsprachigkeit, bei der diese als solche offiziell nicht anerkannt wird. 
Forderungen und Ziele einer mehrsprachigen Gesellschaft werden zwar aufgestellt, allerdings 
wird die bereits bestehende Bi- und Multilingualität vieler SchülerInnen weitgehend ignoriert, 
sofern nicht prestigeträchtige Sprachen wie z. B. Englisch oder Französisch Teil davon sind. 
(vgl. Oppenrieder / Thurmair 2003: 47f) 
Hans-Joachim Roth beschreibt die Situation wie folgt: „(…) individuelle Mehrsprachigkeit 
gilt in bildungsnahen Familien als bestaunenswertes Exotikum, in Migrant(inn)enfamilien als 
Sprachbarriere“. (Roth 2007: 170) Oppenrieder und Thurmair stellen die Vermutung auf, 
„dass Mehrsprachigkeit an sich nicht das Ziel ist, sondern nur eine staatlich bestimmte 
Mehrsprachigkeit“. (Oppenrieder / Thurmair 2003: 48) Mehrsprachigkeit wird ansonsten fast 
als potentieller Verrat an der Nationalsprache gesehen. (Lüdi 2007: 39) 
Das moderne Bildungswesen bildete sich also in den Prozessen der gesellschaftlichen 
Modernisierung heraus. Teil der Reproduktionsfunktion des Erziehungssystems, bei der die 
herrschenden Bedingungen der Gesellschaft aufrechterhalten werden, ist auch die 
Sozialisationsfunktion der Schule. Hierzu gehören die Vermittlung der Nationalsprache(n), 
gemeinsame Symbole, ein Set gesellschaftlich anerkannter Handlungsstrategien sowie eine 
geteilte Basis an grundlegenden Norm- und Wertvorstellungen. Darüber hinaus übernimmt 
das schulische Bildungswesen die Vermittlung verschiedener Qualifikationen und selektiert 
dabei gleichzeitig, da für eine ausdifferenzierte Gesellschaft unterschiedliche Positionen 
besetzt werden müssen. Somit übernimmt das Schulwesen eine Allokationsfunktion und passt 
das Bildungsangebot dem Arbeitsmarkt an. (vgl. Wenning 1996: 92-95) Eine weitere 
Funktion des Erziehungssystems ist die Kulturüberlieferung: „Schulische Kulturüberlieferung 
ist dabei keineswegs nur ‚rückwärts‘ gewandt, sondern ermöglicht dem Fortschritt erst die 
Richtung, indem sie durch eine kulturelle Kohärenz der Generationen eine kulturelle Identität 
stiften und weiterentwickeln hilft.“ (Gudjons 1993: 242f zit. nach: Wenning 1996: 95) Im 
Rahmen der von ihr vermittelten Inhalte und Funktionen muss die Schule zudem ihre eigene 
Existenz legitimieren und begründen. Hierfür nimmt sie auch eine Integrationsfunktion ein, 
CA R O L Y N  NA D L I N G E R 
 
88| 
indem sie Loyalitäten zu bestehenden gesellschaftlichen Strukturen schafft. (vgl. Wenning 
1996: 95f) 
Die staatliche Schulbildung macht „aus Kindern Staatsbürger und aus Individuen politische 
Personen“. (Schiffauer et al. 2002: 1) Für die Kinder der ImmigrantInnen bedeutet dies, dass 
sie in der Schule erstmals systematisch mit der politischen Kultur der Aufnahmegesellschaft 
konfrontiert werden. Dabei werden in den Schulen nationalspezifisch eingefärbte Kulturen der 
Zivilgesellschaft vermittelt, die sich meist auch auf die Lehrpläne auswirken. (vgl. ebd.: 1f) 
Schiffauer et al. stellten in einer Studie über Jugendliche türkischer EinwanderInnenfamilien 
in Frankreich, England, den Niederlanden und in Deutschland fest, dass in den untersuchten 
Schulen keine explizite Homogenisierung und Assimilation angestrebt wurde. (ebd.: 3) Sie 
argumentieren, dass vor allem in den nordwesteuropäischen Nationalstaaten weniger auf 
nationale Identitäten zurückgegriffen wird: „An die Stelle der Forderung nach Beitritt zu 
einer exklusiven nationalen Gemeinschaft ist heute die Vermittlung zwar nationalspezifischer, 
aber Inklusivität erzeugender ‚Stile‘ der Partizipation und Identifikation getreten (Anderson 
1991:6).“ (Schiffauer et al. 2002: 3) 
Damit ist ein impliziter Nationalismus festzustellen, in dem Inhalte und die Abgrenzung nach 
außen hin nicht mehr so wichtig sind, die staatsbürgerliche oder zivilgesellschaftliche 
Identifikation aber im Vordergrund stehen. Somit werden in den Schulen nationalspezifische 
Arten und Weisen – „Stile“ – vermittelt, wie sich Individuen zu verhalten haben. Diese 
werden u. a. im Rahmen der „politischen Kultur“ an die SchülerInnen weiter gegeben. Das 
bedeutet beispielsweise, dass in Konfliktsituationen weniger die Inhalte von Argumenten 
zählen, sondern vielmehr die Art und Weise, wie argumentiert wird. Desweiteren umfasst der 
Begriff der politischen Kultur alle Formen gesellschaftlicher und politischer Mitwirkung und 
ist unabhängig von der Staatsbürgerschaft anzuwenden. (vgl. ebd.: 3f) Politische Kultur 
bedeutet überdies „auch die Befähigung zu Opposition und Widerstand“, insofern die 
Beherrschung von Regeln die Basis für Distanz und Kritik ihnen gegenüber darstellt. (ebd.: 4) 
Jedoch ist zu beachten, dass Schulen nicht Realitäten widerspiegeln, sondern 
Repräsentationen (re)produzieren. Wobei also vielmehr Ideale der politischen Kultur an die 
SchülerInnen weitergegeben werden. (vgl. ebd.: 15) 
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3.2 Einwanderungsland Österreich? 
„Ein kleines Herrenvolk sieht sich in Gefahr: man hat Arbeitskräfte gerufen, und es kommen 
Menschen.“ (Frisch 1965: 122 zit. nach: Sandberg 2000: 1) Dieses Zitat von Max Frisch 
beschreibt anschaulich, welche Wahrnehmung in vielen Ländern, die „GastarbeiterInnen“ 
angeworben hatten, vorherrschend war. Gleichzeitig steht es auch sinnbildlich für den 
österreichischen Umgang mit den ausländischen Arbeitskräften: Man ging davon aus, dass 
diese nur temporär bleiben würden und stellte sie deswegen außerhalb der Gesellschaft. Somit 
wurde der erste Grundstein für eine strukturelle Benachteiligung gelegt, die auch heute noch 
immanent ist, wie im weiteren Verlauf erläutert wird. 
„Österreich ist auf Grund seiner Topographie, seiner Bevölkerungsdichte und seiner 
beschränkten Ressourcen kein Einwanderungsland“ stand im Parteiprogramm der 
Freiheitlichen Partei Österreichs (FPÖ) 2005. (FPÖ 2005) Die Partei Bündnis Zukunft 
Österreich (BZÖ) argumentiert in einer Linie mit der FPÖ, wenn Martin Strutz, ehemaliger 
BZÖ-Generalsekretär, sich äußert: „Das Boot ist voll – Österreich ist kein 
Einwanderungsland.“ (ORF Online o. A.) Die statistische Datenlage widerspricht jedoch 
diesen Aussagen. Österreich ist vielmehr ein Einwanderungsland als ein Land der temporären 
Niederlassung. Zudem führt diese Art der Argumentation zu einer Logik, die schwerwiegende 
Konsequenzen nach sich zieht. 
Politische Aussagen, wie sie eben erwähnt wurden, spiegeln ein unzureichendes Verständnis 
von Migration wider. Migrationen können nicht gestoppt werden, da sie zur 
Selbstreproduktion neigen und da „Brücken“ entstehen, die weitere Zuwanderungen nach sich 
ziehen. (vgl. Parnreiter 2005: 45f) Migrationen erfolgen nicht, wie neoklassische 
Migrationstheorien argumentieren, in Form von „Push- und Pull-Modellen“, also dass 
Arbeitskräfte an Orte wandern, die höhere Löhne versprechen, und lediglich 
Gewinnmaximierung anstreben. Vielmehr müssen verschiedene Migrationstheorien 
herangezogen werden, um das Phänomen Migration fassen zu können. Fakt ist, auch in 
Österreich gibt es eine Nachfrage nach ausländischen Arbeitskräften, die dazu bereit sind, 
Arbeiten zu erledigen, die schlechter bezahlt werden und über wenig Prestige verfügen. (vgl. 
ebd.) 
Zudem gibt es einen direkten Zusammenhang zwischen dem Anstieg der nicht-
dokumentierten Immigration und einer restriktiven Zuwanderungspolitik. Denn die 
Illegalisierung von MigrantInnen führt paradoxerweise zu einem Anstieg der effektiven 
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Zuwanderung, da es am Arbeitsmarkt durchaus eine Nachfrage nach illegalisierten 
Arbeitskräften gibt. (vgl. ebd.) 
 
3.2.1 Migration in Österreich – ein Abriss 
Mit der Industriellen Revolution wurde Migration ab Mitte des 19. Jahrhunderts zu einem 
Massenphänomen. (vgl. Fassmann / Münz 1992: 6) In dieser Zeit bildeten sich 
Wanderungsbewegungen heraus, die bis in die Gegenwart reichen. Zum einen wurde 
Österreich zum Zielland für MigrantInnen aus dem Osten Europas, insbesondere aus dem 
heutigen Ungarn, Teilen Polens sowie aus Bosnien-Herzegowina und Serbien. Zum anderen 
begann eine zunehmende Auswanderung von ÖsterreicherInnen in Richtung Westen. (vgl. 
ebd.: 7) Mit der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert wurde erstmals ein Höhepunkt der 
Überseemigration erreicht. Dabei erfolgte ein Großteil der Auswanderungen aus der 
Habsburger-Monarchie in die USA. Gleichzeitig wurde ein Anstieg der 
Rückwanderungsquoten verzeichnet und die Arbeitsmigration als neuer Migrationstypus 
wurde zunehmend evident. (vgl. ebd.: 7f) In der Zwischenkriegszeit setzte erneut eine stärkere 
Abwanderung in die Vereinigten Staaten von Amerika ein. Dabei entstammten etwa 70 % 
dieser Übersee-MigrantInnen aus dem Burgenland, die zum Teil später wieder nach 
Österreich zurückkehrten. Mit dem Ende der Zwischenkriegszeit setzte schließlich vor allem 
die erzwungene Auswanderung von Teilen der jüdischen Bevölkerung sowie politisch und 
religiös verfolgten Personen ein. (vgl. ebd.: 8) 
Die Migrationsgeschichte Österreichs wurde ab 1945 vor allem durch zwei Elemente geprägt: 
Einerseits wurde Österreich zunehmend zum Zielland von Flüchtlingen und Ausgesiedelten. 
Andererseits wurde ab Ende der 1950er Jahre verstärkt damit begonnen, ausländische 
Arbeitskräfte gezielt anzuwerben. (vgl. ebd.: 9-13) Denn die Jahre nach dem Zweiten 
Weltkrieg waren stark von der Inflation geprägt. Hinzu kam ein steigendes 
Wirtschaftswachstum bei einer gleichzeitigen Abwanderung österreichischer ArbeiterInnen in 
die Nachbarländer, was wiederum zu einem Mangel an Arbeitskräften führte. (vgl. Herzog-
Punzenberger / Unterwurzacher 2009: 162) 
Dieser Mangel an Arbeitskräften führte nach langen Verhandlungen zum so genannten 
„Raab-Olah-Abkommen“, das 1961 zwischen Wirtschaftskammer und dem Österreichischen 
Gewerkschaftsbund (ÖGB) geschlossen wurde. Mit diesem Abkommen wurde die 
Anwerbung ausländischer Arbeitskräfte möglich, die über ein Aufenthaltsrecht verfügten, 
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solange sie ihren Lebensunterhalt bestreiten konnten. (vgl. Gächter 2005: 23) Ein jährliches 
Kontingent ließ somit eine beschränkte Anzahl an zeitlich befristeten ausländischen 
ArbeiterInnen zu. So wurden Anwerbeabkommen mit Spanien, der Türkei und der 
ehemaligen Sozialistischen Föderativen Republik (SFR) Jugoslawien geschlossen. (vgl. 
Herzog-Punzenberger / Unterwurzacher 2009: 162) 
Der Grundgedanke des Abkommens war, dass sobald die Arbeitskräfte nicht mehr benötigt 
würden, sie in ihr Herkunftsland zurückkehren sollten. (vgl. Gächter 2005: 23) Es wurde ein 
Rotationsprinzip eingesetzt, nach dem die ausländischen ArbeiterInnen nur befristet in 
Österreich bleiben durften. Dies stellte sich aber sowohl für die ausländischen ArbeiterInnen 
als auch für die ArbeitgeberInnen als nicht zielführend heraus, da angelernte Arbeitskräfte mit 
ihren Kenntnissen und Qualifikationen so wieder verloren gingen. Schließlich wurden die 
Arbeitsverhältnisse ab den 1970er Jahren verfestigt, was auch zu Familiennachzug und zu 
einer Einwanderung von Verwandten, Bekannten etc. der bereits Migrierten führte. (vgl. 
Herzog-Punzenberger / Unterwurzacher 2009: 162) Somit entstanden dauerhafte 
„Migrationsbrücken“, die bis in die Gegenwart ausschlaggebend für Migrationsbewegungen 
nach Österreich sind. 
 
3.2.2 Bevölkerungsentwicklung 
Durch die Zuwanderung zwischen 1961 und 2009 nahm die Einwohnerzahl Österreichs um 
837.000 Personen zu. (Statistik Austria 2010a: 22) Während im Jahr 1961 etwa 1,4 % der 
Gesamtbevölkerung Österreichs ausländische Staatsangehörige waren, stieg der Anteil bis 
1974 bereits auf 4 %. Bis zum Beginn der 1990er Jahre veränderte sich der Anteil nur 
geringfügig, bis der Ausländeranteil schließlich auf 8 % anstieg. (ebd.) Grund dafür waren 
u. a. der Zerfall Jugoslawiens und die Flucht vieler Menschen nach Österreich. Es folgte eine 
restriktive Gestaltung der Fremdenrechtspolitik, die für eine kurze Zeit zur Stagnation der 
Zuwanderung führte. Mit der Jahrtausendwende stieg jedoch neuerdings der Anteil der 
ausländischen Bevölkerung, was auch vor allem auf der stärkeren Zuwanderung aus den EU-
Staaten beruht. Mit dem 1.1.2010 verzeichnete die Statistik Austria 895.000 ausländische 
StaatsbürgerInnen, was 10,7 % der Gesamtbevölkerung Österreichs entspricht. (ebd.) 
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Ebenfalls an diesem Stichtag ermittelt wurden die Herkunftsländer und -regionen der 
Personen ausländischer Herkunft15. Dabei stellten ZuwanderInnen deutscher Herkunft, mit 
knapp 213.000 Personen die größte MigrantInnengruppe in Österreich dar. (ebd.: 24) Die 
zweitgrößte ZuwanderInnengruppe kommt aus Serbien, Montenegro und dem Kosovo mit 
207.000 MigrantInnen, gefolgt von MigrantInnen türkischer Herkunft mit einer Zahl von 
183.000 Personen. Die vierte Stelle belegen ZuwanderInnen aus Bosnien und Herzegowina 
mit 130.000 MigrantInnen, an fünfter Stelle stehen kroatische MigrantInnen mit einer Anzahl 
von etwa 70.000 Personen. Mit dem Beitritt Rumäniens zur EU 2007 stieg vor allem der 
Anteil rumänischer MigrantInnen mit einer Anzahl von 63.000 Personen. (ebd.) Es folgen 
MigrantInnen aus Polen (59.000), der Tschechischen Republik (46.000), Ungarn (39.000) und 
Italien (29.000). Die größten ZuwandererInnengruppen von außerhalb Europas kommen aus 
China, Ägypten, dem Iran, den Philippinen, Indien und den USA mit jeweils etwa 10.000 bis 
15.000 Personen. (ebd.) 
 
3.3 Bildungspartizipation von SchülerInnen mit Migrationshintergrund 
Die Datenlage16 in Bezug auf SchülerInnen mit Migrationshintergrund war lange 
unzulänglich, da die Erfassung oft uneinheitlich und ungenau erfolgte. Die Schulstatistiken 
basierten üblicherweise auf dem Kriterium der Staatsbürgerschaft, was jedoch keine Aussagen 
über bereits eingebürgerte SchülerInnen mit Migrationshintergrund zulässt. (vgl. Herzog-
Punzenberger / Unterwurzacher 2009: 163f) 
Statistiken, die das Kriterium der Erstsprache17 heranziehen, sind hier genauer, da sie 
beispielsweise deutsche SchülerInnen ausnehmen, die zwar über einen Migrationshintergrund 
verfügen, bei denen aber von guten Kenntnissen der deutschen Sprache ausgegangen werden 
                                                 
15 Als „Bevölkerung ausländischer Herkunft“ bezeichnet die Statistik Austria die Gesamtzahl jener Personen mit 
ausländischer Staatsangehörigkeit sowie jener, die im Ausland geboren wurden, zwischenzeitlich aber die 
österreichische Staatsbürgerschaft erlangt haben. (Statistik Austria 2010a: 20) 
16 Auf der Website der Statistik Austria (2010) finden sich Statistiken für das Schuljahr 2009/10 zu SchülerInnen 
nach der Staatsangehörigkeit: 
http://www.statistik.at/web_de/statistiken/bildung_und_kultur/formales_bildungswesen/schulen_schulbesuch/02
9654.html, zu ausländischen SchülerInnen: 
http://www.statistik.at/web_de/statistiken/bildung_und_kultur/formales_bildungswesen/schulen_schulbesuch/02
9655.html sowie SchülerInnen mit „nicht-deutscher Umgangssprache“: 
http://www.statistik.at/web_de/statistiken/bildung_und_kultur/formales_bildungswesen/schulen_schulbesuch/02
9650.html. Ebenfalls relevant sind die Daten für dasselbe Schuljahr zu den außerordentlichen SchülerInnen mit 
nicht-deutscher Umgangssprache: 
http://www.statistik.at/web_de/statistiken/bildung_und_kultur/formales_bildungswesen/schulen_schulbesuch/02
9658.html. [alle 4.2.2011] 
17 Dem Kriterium der Erstsprache entsprechen die Daten der Statistik Austria (2010), die sich auf SchülerInnen 
mit einer „nicht-deutschen Umgangssprache“ beziehen. 
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kann. Jedoch ergeben auch diese Daten kein vollständiges Bild, da die Information zur 
Erstsprache nur von SchülerInnen erhoben wird, die weniger als sechs Schuljahre in 
Österreich absolviert haben. (vgl. Weiss / Unterwurzacher 2007: 228) Vor allem im Bereich 
der weiterführenden Schulen bedeutet dies eine Verzerrung der Datenlage. (vgl. Çınar / Davy 
1998: 41) Neben dieser unzureichenden Datenlage ist auch die Forschung im Bereich 
Migration/Interkulturalität/Mehrsprachigkeit weder universitär noch außeruniversitär 
verankert.18 Damit sind Forschungen, die die aktuelle Situation und künftige Entwicklungen 
analysieren könnten, nur wenig abgesichert. Dies drückt sich in einer fehlenden 
Grundlagenforschung aus, was wiederum die angewandte Forschung erschwert, die wichtige 
Inputs für Bildungsreformen geben könnte. (vgl. Herzog-Punzenberger / Unterwurzacher 
2009: 164) 
Die Statistik Austria folgt den „Recommendations for the 2010 censuses of population and 
housing“ der United Nations Economic Commission for Europe (UNECE) und definiert als 
Migrationshintergrund, wenn beide Elternteile im Ausland geboren wurden. In weiterer Folge 
unterscheidet sie zwischen MigrantInnen der ersten Generation (die betreffende Person wurde 
selbst im Ausland geboren) und der zweiten Generation (die betreffende Person wurde im 
Inland geboren, beide Elternteile im Ausland). (vgl. Statistik Austria 2010b) In den 
Schulstatistiken gibt es jedoch keine Zahlen hierfür. Es kann allerdings festgehalten werden, 
dass im Schuljahr 2009/10 1.182.471 Kinder und Jugendliche eine österreichische Schule 
besucht haben und der Anteil ausländischer SchülerInnen 9,5 % betrug. (Statistik Austria 
2010c) 
Geht man von der Frage aus, wie viele Kinder und Jugendliche mit einer „nicht-deutschen 
Umgangssprache“19 die Schulen besucht haben, beträgt der Anteil sogar 17,6 %, die sich 
regional stark aufteilen. An den Wiener Schulen ist der Anteil an SchülerInnen mit einer 
„nicht-deutschen Umgangssprache“ am höchsten und beträgt 41,8 %. (Statistik Austria 
2010d) Der deutlich höhere Anteil von SchülerInnen mit einer anderen Erstsprache als 
Deutsch als der mit einer ausländischen Staatsbürgerschaft bedeutet, dass viele zwei- und 
mehrsprachige Kinder bereits eingebürgert wurden oder überhaupt in Österreich geboren sind. 
Daten über SchülerInnen mit Migrationshintergrund wurden im Rahmen von Studien des 
Programme for International Student Assessment (PISA) erhoben: Der Anteil der 
                                                 
18 Der erste Lehrstuhl für Deutsch als Zweitsprache (DaZ) wurde beispielsweise erst 2008/09 an der Uni Wien 
eingerichtet. (Herzog-Punzenberger / Unterwurzacher 2009: 164) 
19 Mit der „Umgangssprache“ wird in der Schulstatistik die im Alltag überwiegend gesprochene Sprache 
bezeichnet. (Statistik Austria 2011: 26) 
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SchülerInnen mit Migrationshintergrund unter den 15- bis 16-jährigen ist zwischen PISA 
2006 und PISA 2009 von 13,2 % auf 15,2 % angestiegen.20 In dieser Zeit hat sich der Anteil 
der MigrantInnen der zweiten Generation von 5,3 % auf 10,5 % fast verdoppelt. Der Anteil 
der MigrantInnen der ersten Generation an den Schulen ist von 7,9 % auf 4,8 % gesunken. 
(Schreiner 2007: 58; Schwantner / Schreiner 2010: 42f) Somit hat sich das Verhältnis 
zwischen erster und zweiter Generation umgedreht, denn bis PISA 2006 war die Gruppe der 
ersten Generation die größere der beiden Gruppen. 
Die Ergebnisse von PISA 2009 zeigen darüber hinaus, dass in Österreich weiterhin starke 
Leistungsunterschiede zwischen Nicht-MigrantInnen und MigrantInnen bestehen. Der 
absolute Mittelswertunterschied in der Lesekompetenz beträgt zwischen diesen beiden 
Gruppen 68 Punkte und gehört damit zu den größten aller Länder.21 Diese großen 
Unterschiede können zum Teil, aber nicht ausschließlich auf den niedrigeren 
sozioökonomischen Status der Familien mit Migrationshintergrund zurückgeführt werden. 
(vgl. Schwantner / Schreiner 2010: 43) Die Leistungsunterschiede zeigen auf, dass es dem 
österreichischen Schulwesen bisher nicht gelungen ist, SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund ausreichend zu fördern und ihnen grundlegende Kompetenzen für 
einen erfolgreichen Schulbesuch zu vermitteln. Bei PISA 2006 lag bei der Lesekompetenz die 
zweite Generation sogar hinter der ersten Generation. Dies ist bei PISA 2009 nicht mehr so, 
was aber auf eine massive Verschlechterung der Kompetenzen der ersten Generation 
zurückzuführen ist, denn jene der zweiten Generation blieben annähernd gleich. (vgl. ebd.) 
Bei den PISA Risikogruppen – jenen Jugendlichen im Alter von 15 bis 16 Jahren, denen es an 
Grundkompetenzen in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft mangelt – 
sind SchülerInnen mit Migrationshintergrund stark überrepräsentiert. In den Spitzengruppen 
sind SchülerInnen mit Migrationshintergrund zwar deutlich unterrepräsentiert, dennoch 
gelingt es auch ihnen, sehr gute Leistungen zu erzielen. (vgl. ebd.: 44ff) 
Barbara Herzog-Punzenberger kommt bei einer Betrachtung der Bildungs- und 
Berufslaufbahnen der SchülerInnen mit Migrationshintergrund zu dem Schluss, dass die 
Nachkommen der so genannten „GastarbeiterInnen“ sich sowohl in der Schule als auch am 
Arbeitsmarkt auf den untersten Positionen konzentrieren. Soziale Mobilität zwischen den 
Generationen ist durch die gegenwärtigen Strukturen im Bildungssystem oft nur schwer 
                                                 
20 Für PISA 2000 betrug der Anteil an SchülerInnen mit Migrationshintergrund 11,1 %. (Schwantner / Schreiner 
2010: 43) 
21 Für Italien beträgt der absolute Mittelswertunterschied 72, für Belgien ebenfalls 68 Punkte. (Schwantner / 
Schreiner 2010: 43) 
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möglich und führt somit zu einer ethnischen Unterschichtung. Dabei sind bestimmte 
EinwanderInnengruppen, im von ihr untersuchten Fall aus der Türkei und dem ehemaligen 
Jugoslawien, in bestimmten Schultypen oder Ausbildungen auffällig über- bzw. 
unterrepräsentiert. (Herzog-Punzenberger 2005: 191f) Sowohl das österreichische 
Schulsystem als auch den Arbeitsmarkt bezeichnet Herzog-Punzenberger als ethnisch 
segmentiert und an der Reproduktion dieser benachteiligten Gruppen interessiert. Das Fehlen 
von positiven Rollenbildern trägt darüber hinaus zu einer Verfestigung dieser Verhältnisse bei 
und bietet Jugendlichen mit Migrationshintergrund wenig Anhaltspunkte für Alternativen an. 
(vgl. ebd.) In diesem Zusammenhang soll darauf hingewiesen werden, dass 
MuttersprachenlehrerInnen von ihren SchülerInnen als role model herangezogen werden 
können, weshalb die weitere Förderung und Absicherung dieser Lehrstellen umso wichtiger 
erscheint.  
Im Allgemeinbildenden Schulwesen ist der deutlich höhere Anteil an SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund in Sonderschulen auffällig.22 Für die Überrepräsentation an den 
Sonderschulen ist vermutlich der Mangel an Ressourcen (v. a. für DaZ ausgebildete 
Lehrkräfte) an den Regelschulen verantwortlich. Die Zuweisungen an die Sonderschulen 
führen aber nicht zu besseren Integrationschancen, sondern verfestigen vielmehr noch die 
Ausgrenzung und benachteiligen die Kinder in ihrer weiteren Berufslaufbahn und damit auch 
in ihrem sozialen Status. Im gesamten weiterführenden Schulsystem ist der Anteil von 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund deutlich niedriger als in den Pflichtschulen. Dies 
führt zu der Schlussfolgerung, dass das Pflichtschulwesen in Österreich Benachteiligungen 
nicht ausreichend ausgleichen kann und somit eine weiterführende Bildungspartizipation 
erschwert wird. (vgl. Lassnigg / Vogtenhuber 2009a: 40f) 
Auf Schul- und Klassenebene liegt oftmals keine heterogene Zusammensetzung der 
SchülerInnen vor, obwohl die Zahlen ein anderes Bild vermuten lassen würden. Die 
hochgradig (soziale) Selektivität des österreichischen Bildungssystems trägt hier ihren Anteil 
dazu bei und führt zu einer vergleichsweise hohen homogenen Zusammensetzung in den 
Klassen. Dies führt dazu, dass die Leistungsunterschiede innerhalb von österreichischen 
Schulen deutlich geringer sind als im OECD-Durchschnitt, jedoch zwischen den Schulen 
deutlich höher. (vgl. Lassnigg / Vogtenhuber 2009b: 42) 
                                                 
22 Allerdings ist im BGBl Nr. 242/1962 § 22 festgeschrieben, dass in Sonderschulen physisch oder psychisch 
behinderte Kinder ihrer Behinderungsart entsprechend gefördert werden sollen. Die Nicht-Beherrschung der 
Unterrichtssprache ist somit kein ausreichender Grund für eine Überweisung in die Sonderschule, hierfür gibt es 
andere gesetzliche Grundlagen (wie z. B. die Regelung für außerordentliche SchülerInnen). Anders sieht dies 
aus, wenn Sprachstörungen vorliegen, die auf einer körperlichen Behinderung basieren. 
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3.4 Bildungspolitische Maßnahmen 
Im Folgenden wird nun beschrieben, welche Maßnahmen in der Vergangenheit ergriffen 
wurden, um die Kinder der angeworbenen „GastarbeiterInnen“ in das bestehende Schulsystem 
zu integrieren. Trotz dieser Bemühungen herrschte nämlich jahrzehntelang grundsätzlich das 
„Prinzip der ‚Rückkehrvorbereitung’“, das erst ab den späten 1980er Jahren an Bedeutung 
verlor. (Çınar 1998: 17) Man ging von einer Rückkehr der MigrantInnen in das Entsendeland 
aus und wollte diese erleichtern. Aus diesem Grund wurden muttersprachliche und andere 
Kenntnisse über das Entsendeland vermittelt. (vgl. ebd.) Tatsächlich mussten ab den frühen 
1970er Jahren viele westeuropäische Aufnahmeländer ausländische ArbeitnehmerInnen 
„abbauen“. Somit waren auch die Entsendeländer in den Schulen mit den Kindern 
konfrontiert, die in Österreich bereits schulisch sozialisiert worden waren. In verschiedenen 
supranationalen Übereinkommen und Empfehlungen wurde die Wichtigkeit einer 
zwischenstaatlichen Zusammenarbeit betont und sollte zur Umsetzung entsprechender 
Verbesserungsmaßnahmen anregen. (vgl. Çınar / Davy 1998: 25f) 
In Österreich wurden die ersten Maßnahmen für einen muttersprachlichen Unterricht für die 
Kinder der ausländischen Arbeitskräfte in Vorarlberg eingeführt. Ab 1972 wurde hier ein 
„muttersprachlicher Zusatzunterricht“ in Serbokroatisch, Slowenisch und Türkisch 
angeboten. (vgl. ebd.) Bilaterale Vereinbarungen zwischen Österreich, der ehemaligen SFR 
Jugoslawien und der Türkei führten schließlich dazu, dass auch bundesweit im Rahmen von 
Schulversuchen muttersprachlicher Zusatzunterricht in den Allgemeinbildenden 
Pflichtschulen (APS) eingeführt werden konnte. (vgl. ebd.) 
Diese zwischenstaatliche Zusammenarbeit erfolgte in Form von gemischten 
ExpertInnenkommissionen, die Mitte der 1970er Jahre eingerichtet wurden: eine „gemischte 
jugoslawisch-österreichische Expertenkommission für den Unterricht der Kinder von 
zeitweilig in Österreich beschäftigten jugoslawischen Arbeitnehmern“ (1974) und eine 
„gemischte türkisch-österreichische Expertenkommission für den Unterricht der Kinder 
türkischer GastarbeiterInnen in Österreich“ (1976). Hier befassten sich u. a. VertreterInnen 
für schul- und bildungspolitische Fragen und regionaler wie nationaler Schulbehörden mit der 
Frage der Integration der Kinder der ArbeitnehmerInnen aus dem ehemaligen Jugoslawien 
und der Türkei in das österreichische Schulsystem. Im Vordergrund standen jedoch auch hier 
Maßnahmen, die den Kindern eine Rückkehr in die SFR Jugoslawien bzw. Türkei erleichtern 
sollten, bzw. welche sie in die dortigen Schulsysteme schnellstmöglich integrieren sollten. 
(vgl. ebd.: 26f) 
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Dabei wurde nicht nur Wert auf die Vermittlung sprachlicher Kenntnisse gelegt, sondern es 
sollten auch Kultur der „Heimat“, Geschichte, Geographie und Literatur vermittelt werden. 
Im Zusatzunterricht Türkisch wurden darüber hinaus auch Religionsunterricht und 
„Moralunterricht“ erteilt. (vgl. ebd.: 28) Inhaltlich wurden die Lehrpläne der jeweiligen 
Herkunftsländer für den Unterricht herangezogen, die teils an die österreichischen Lehrpläne 
angeglichen wurden. Die Arbeit selbst erfolgte in Gruppen, bei denen die Mindestanzahl 
sieben (in ländlichen Gebieten fünf) und maximal fünfzehn SchülerInnen sein sollte. Für den 
muttersprachlichen Zusatzunterricht in Türkisch waren zu Beginn vier bis sechs, später drei 
bis maximal fünf Wochenstunden vorgesehen, für die Kinder aus dem ehemaligen 
Jugoslawien durchschnittlich vier Wochenstunden. (vgl. ebd.: 29f) 
Ein großes Anliegen der beiden Delegationen aus den Entsendeländern war vor allem die 
regionale wie quantitative Ausweitung des Zusatzunterrichts. Jedoch herrschte für den 
muttersprachlichen Zusatzunterricht das Prinzip der Freiwilligkeit, da er als unverbindliche 
Übung geführt wurde und die SchülerInnen somit auch keine Noten bekamen. Als Übung, die 
nach dem Regelunterricht stattfand, wurde der Zusatzunterricht oft von den Eltern als 
zusätzliche Belastung neben anderen Fördermaßnahmen angesehen. (vgl. ebd.: 30-32) 
Anfang der 1990er Jahre wurde die Zusammenarbeit zwischen Österreich und dem 
ehemaligen Jugoslawien bzw. der Türkei schließlich beendet. Denn bereits Mitte der 1980er 
Jahre waren fast 42 % der Kinder von MigrantInnen aus der Türkei und fast 70 % der Kinder 
von MigrantInnen aus dem ehemaligen Jugoslawien in Österreich geboren, die ursprünglichen 
Zielsetzungen der bilateralen Kooperationen wurden obsolet. Mit dieser Erkenntnis wurde 
begonnen, die Schulversuche mit dem muttersprachlichen Zusatzunterricht in das 
Regelschulwesen einzugliedern. (vgl. ebd.: 37f) Mit dem Schuljahr 1992/93 wurden hierfür 
die entsprechenden Lehrplanverordnungen erlassen. Ebenfalls zu Beginn der 1990er Jahre 
wurde das Unterrichtsprinzip „Interkulturelles Lernen“ in den APS und den allgemein 
bildenden höheren Schulen (AHS) eingeführt. (vgl. Fleck 2003: 63) Für die Kinder mit einer 
anderen Erstsprache als Deutsch wurde darüber hinaus eigens der Lehrplan-Zusatz „Deutsch 
für Schüler mit nicht-deutscher Muttersprache“ 1992 für die Volksschulen, Hauptschulen, 
Sonderschulen und Polytechnischen Lehrgänge geschaffen. (vgl. Çınar / Davy 1998: 44) 
Als weitere Maßnahme wurde mit dem Lehrplan 2000 das Angebot der lebenden 
Fremdsprachen um BKS in der Hauptschule und AHS-Unterstufe und Türkisch an der 
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Hauptschule23 erweitert. (vgl. Fleck 2009: 55) Derzeit (Stand: April 2011) sind 14 Sprachen 
im Lehrplan der AHS24 verankert und können dort somit als zweite lebende Fremdsprache 
angeboten werden. Neben Sprachen wie z. B. Englisch und Französisch können SchülerInnen 
in den AHS auch beispielsweise in BKS maturieren. (vgl. Neuhauser / Bayrhammer 2011) 
Bislang konnte die Matura in BKS jedoch nur extern abgelegt werden, „wenn der 
Muttersprachenunterricht besucht wurde oder ein Freifach, und zwar im Ausmaß von zehn 
Wochenstunden, um die Reifeprüfung in diesem Fach schriftlich abzulegen, sowie acht 
Wochenstunden für eine mündliche Matura“. (Weiss 2011) Dies ändert sich mit dem 
kommenden Schuljahr 2011/12, wo man in Wien in BKS an der AHS Henriettenplatz und der 
Handelsakademie (HAK) des Berufsförderungsinstitut (bfi) auch regulär maturieren kann. 
(ebd.) Nachdem die Ankündigung des Unterrichtsministeriums, in Zukunft auch Türkisch in 
der AHS als zweite lebende Fremdsprache anzubieten, auf heftigen Widerstand traf25, wurden 
die Pläne seitens des Ministeriums inzwischen wieder relativiert. (vgl. Der Standard online 
4.4.2011) Zuerst müsste hierfür ein Lehramtsstudium für Türkisch an den Pädagogischen 
Hochschulen eingeführt werden, was ein Angebot von Türkisch als lebende Fremdsprache in 
den AHS also ohnehin für die nächsten Jahre ausschließen würde. Abseits des 
Regelschulwesens besteht im Rahmen eines zweiten Bildungswegs in Wien die Möglichkeit, 
in Türkisch zu maturieren. So kann am Abendgymnasium Henriettenplatz in Wien-
Rudolfsheim-Fünfhaus seit 2005 Türkisch als zweite Fremdsprache gewählt werden. Etwa 
8 % der AbendschülerInnen nutzen diese Möglichkeit. Hintergrund dieses Schulversuchs war 
u. a. der Gedanke, dass einem Teil der SchülerInnen mit türkischem Migrationshintergrund 
das Lernen dreier Fremdsprachen (Deutsch, Englisch und eine weitere lebende Fremdsprache) 
die Erlangung der Matura erschwert. Zudem könnten so Kenntnisse der türkischen 
Schriftsprache vertieft werden. (vgl. Die Presse online 6.4.2011) 
Die vorgenommenen Lehrplanverordnungen sind grundsätzlich als sehr positiv zu bewerten, 
insofern sie drei wesentliche Säulen für eine sinnvolle Pädagogik für Kinder mit einer anderen 
Erstsprache als Deutsch stärken: Sowohl die Erstsprache als auch die Unterrichtssprache 
                                                 
23 Die an den Hauptschulen angebotenen lebenden Fremdsprachen umfassen: Englisch, Französisch, Italienisch, 
Russisch, Spanisch, Tschechisch, Slowenisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Ungarisch, Kroatisch und Türkisch. 
(BMUKK 2008d) 
24 In den AHS werden als lebende Fremdsprachen angeboten: Englisch, Französisch, Italienisch, Russisch, 
Spanisch, Tschechisch, Slowenisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Ungarisch, Kroatisch, Slowakisch und 
Polnisch. (BMUKK 2008b; BMUKK 2008c) 
25 Siehe auch die online Berichterstattung, u. a. in Der Standard: 
http://derstandard.at/1301873776306/Maturafach-Tuerkisch-als-zweite-Fremdsprache---Schmied-relativiert und 
Die Presse: http://lehrer.diepresse.com/home/hoehereschulen/648196/Uebertriebener-Wirbel-um-Tuerkisch-als-
Maturafach?_vl_backlink=/home/index.do [beide: 8.4.2011] 
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werden gefördert, ebenso Interkulturelles Lernen. In der Praxis sind jedoch ständige 
Strukturanpassungen notwendig, einerseits bei den organisatorischen Rahmenbedingungen an 
den Schulen, andererseits in den LehrerInnenfort- und -ausbildungen. (vgl. Fleck 2003: 69f) 
In den folgenden Unterkapiteln wird nun näher auf diese drei Bereiche eingegangen. 
 
3.4.1 Förderung der Erstsprache 
Der muttersprachliche Unterricht, der mit der Lehrplanänderung 1992 eingerichtet wurde, 
wendet sich speziell an Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch. Erklärtes Ziel ist 
dabei „der Erwerb der Muttersprache zur Herstellung von Kontinuität und Stützung der 
Persönlichkeitsentwicklung, ausgehend von der Zugehörigkeit zum Sprach- und Kulturkreis 
der Eltern“. (BMUKK 2003a: 1) Die Kinder sollen dadurch „eine positive Einstellung zur 
Muttersprache und zum bikulturellen Prozess“ erlangen. (ebd.) Ferner soll die prinzipielle 
Gleichwertigkeit von Erst- und Zweitsprache „erlebbar“ sein, um in weiterer Folge 
Zweisprachigkeit zu erreichen. (ebd.) Damit wird dem muttersprachlichen Unterricht eine 
bedeutende Relevanz für die Persönlichkeitsbildung beigemessen und er soll als 
„Hilfestellung bei der Integration“ dienen. (ebd.: 5) 
Drei Aufgabenbereiche werden dem muttersprachlichen Unterricht zugeordnet: Erstens soll 
die Erstsprache gefestigt werden als Basis für den prinzipiellen Bildungsprozess sowie für den 
Erwerb zusätzlicher Sprachen. Zweitens sollen Kenntnisse über das Herkunftsland vermittelt 
werden und drittens soll eine Auseinandersetzung mit dem bikulturellen Prozess erfolgen. 
(vgl. ebd.: 1) 
Es wird ferner darauf hingewiesen, dass sich die „Umgangssprache“ der Kinder auch 
erheblich von der Sprache im muttersprachlichen Unterricht unterscheiden kann, da diese 
nicht mit der Staatssprache des Herkunftslandes übereinstimmen muss, beispielsweise im 
Falle des Kurdischen in der Türkei. Somit sind viele der Kinder im muttersprachlichen 
Unterricht bereits zwei- und mehrsprachig. Beim muttersprachlichen Unterricht ist des 
Weiteren zu beachten, dass die Erstsprache Interferenzen mit dem Deutschen aufweisen kann. 
Grundsätzlich ist auch im muttersprachlichen Unterricht das Unterrichtsprinzip 
Interkulturelles Lernen anzuwenden und von einer sprachlichen, kulturellen, sozialen etc. 
Heterogenität auszugehen. (vgl. ebd.: 5f) 
Der muttersprachliche Unterricht soll grundsätzlich mit dem Deutschunterricht koordiniert 
werden, sofern möglich im Teamteaching. Für vorliegende Arbeit relevant ist vor allem der 
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Hinweis des BMUKK, dass der Erstlese- und Schreibunterricht – also die Alphabetisierung – 
entweder muttersprachlich oder zweisprachig zu erfolgen hat. Desweiteren wird darauf 
hingewiesen, dass auch andere Gegenstandsbereiche wie Rechnen, Sachunterricht oder Musik 
in der Erstsprache oder zumindest zweisprachig unterrichtet werden sollen. (vgl. ebd.) 
Trotz dieser Bekenntnisse ist die Kluft zwischen den Vorgaben und der Praxis groß. Zwar 
konnte das Sprachenangebot in den vergangenen Jahren deutlich erweitert werden, dennoch 
nimmt der muttersprachliche Unterricht an vielen Schulen eine Randposition ein. (vgl. Fleck 
2003: 69) Die Tatsache, dass der muttersprachliche Unterricht lediglich als unverbindliche 
Übung angeboten wird, bei der das Zustandekommen von ausreichenden Anmeldungen 
abhängt, steht in einem eklatanten Widerspruch zu den gestellten Anforderungen. Eine 
Gleichwertigkeit kann so weder für die Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch 
noch für die Eltern erfahrbar sein und impliziert eine Zweitrangigkeit der Erstsprache. (vgl. 
Çınar / Davy 1998: 47) 
Wie von Çınar und Davy kritisiert wird, ist die Aufforderung im Lehrplan, den gesamten 
Erstlese- und Schreibunterricht in der Grundstufe I muttersprachlich oder zweisprachig 
abzuhalten, wie auch die Vermittlung anderer Lehrinhalte, wie bereits erwähnt wurde, als 
widersprüchlich zum Schulunterrichtsgesetz zu sehen. (vgl. ebd.: 47f) Die Unterrichtssprache 
in Österreich ist die deutsche Sprache, „soweit nicht für Schulen, die im besonderen für 
sprachliche Minderheiten bestimmt sind, durch Gesetz oder durch zwischenstaatliche 
Vereinbarungen anderes vorgesehen ist“. (BGBl. Nr. 472/1986 § 16 Abs. 1) Zudem 
 
(…) kann die Schulbehörde erster Instanz auf Antrag des Schulleiters (…) die Verwendung einer 
lebenden Fremdsprache als Unterrichtssprache (Arbeitssprache) anordnen, wenn dies wegen der 
Zahl von fremdsprachigen Personen, die sich in Österreich aufhalten, oder zur besseren 
Ausbildung in Fremdsprachen zweckmäßig erscheint und dadurch die allgemeine Zugänglichkeit 
der einzelnen Formen und Fachrichtungen der Schularten nicht beeinträchtigt wird. (BGBl. Nr. 
472/1986 § 16 Abs. 3) 
 
Çınar und Davy schlagen eine Änderung der gesetzlichen Bestimmungen vor, um eine 
tatsächliche Legitimierung zu stützen. (vgl. Çınar / Davy 1998: 48) 
Ein weiterer Kritikpunkt betrifft die Rahmenbedingungen, unter denen muttersprachliche 
LehrerInnen arbeiten. Die randständige Position des muttersprachlichen Unterrichts entspricht 
in ähnlicher Weise der Position der MuttersprachenlehrerInnen. Diese sind mit auf ein Jahr 
befristeten Sonderverträgen und mit schlechteren dienstrechtlichen Einstufungen aufgrund 
neuer Bewertungen von im Ausland erworbenen Qualifikationen konfrontiert. (vgl. Fleck 
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2003: 67) Damit sind sowohl der muttersprachliche Unterricht als auch die 
muttersprachlichen LehrerInnen von bedeutenden Unsicherheiten betroffen. Diese gründen 
vor allem auf der Fraglichkeit des Zustandekommens eines Kurses und der Unsicherheit des 
dienstrechtlichen Status’ der LehrerInnen. (vgl. Çınar / Davy 1998: 58) Etwa mehr als 70 % 
der muttersprachlichen LehrerInnen verfügen über die österreichische Staatsbürgerschaft. 
Viele haben ihre Erstausbildung im Herkunftsland absolviert, was sie, wie bereits erwähnt, in 
ihrer dienst- und besoldungsrechtlichen Stellung benachteiligt. (Fleck 2009: 60f) 
Je nach Bundesland variiert die Mindestanzahl von Anmeldungen für das Zustandekommen 
einer Gruppe für den muttersprachlichen Unterricht in Kursform. Im günstigsten Falle sind 
fünf, im ungünstigsten Falle zwölf Anmeldungen nötig. (vgl. Fleck 2003: 67) Grundlage für 
die Eröffnungszahlen sind in Landesschulen die Landesausführungsgesetze und in 
Bundesschulen die bundesweit einheitliche Eröffnungs- und Teilungszahlenverordnung nach 
BGBl. 86/1981. (BMUKK 2010: 23) Dabei können SchülerInnen aber auch aus 
unterschiedlichen Schulstufen, Schulen und Schularten zusammengelegt werden. Die Kurse 
finden meist nach dem Unterricht statt, was die Attraktivität für eine Anmeldung schmälert, 
da dies für Eltern und SchülerInnen eine weitere zeitliche Belastung darstellt. Zudem werden 
MuttersprachenlehrerInnen dadurch stärker ausgegrenzt, da bei Nachmittagsunterricht eine 
Integration in das LehrerInnen-Team massiv erschwert wird. (vgl. Fleck 2003: 67) 
Die Situation des muttersprachlichen Unterrichts in Österreich26 für das Schuljahr 2008/09 
sah zahlenmäßig wie folgt aus: Insgesamt unterrichteten 366 LehrerInnen in 6.491,5 
Wochenstunden 29.809 SchülerInnen in 18 Sprachen27. (Garnitschnig 2010: 46) Auch für 
dieses Schuljahr zog sich ein bestimmter Trend durch, nämlich dass etwa drei Viertel der 
LehrerInnen, SchülerInnen und Unterrichtsstunden auf BKS und Türkisch entfielen. (vgl. 
ebd.) 145 muttersprachliche LehrerInnen unterrichteten BKS und 142 Türkisch. (ebd.: 15) 
Lediglich Albanisch war die einzige weitere Sprache, die mehr als 1.000 SchülerInnen 
verzeichnete. BKS wurde als einzige Sprache in allen Bundesländern angeboten, Türkisch in 
allen bis auf Kärnten. Mehr als die Hälfte der LehrerInnen, SchülerInnen und 
Unterrichtsstunden des muttersprachlichen Unterrichts entfielen auf Wien, wo auf BKS und 
Türkisch fast die Hälfte aller TeilnehmerInnen kam. (vgl. ebd.: 46) 
                                                 
26 Eine Liste (die auf Basis der Daten des vergangenen Schuljahres erstellt wurde) mit Schulen, die 
muttersprachlichen Unterricht anbieten, findet sich auf der Website des BMUKK (2011): 
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/14006/schulenmuttunt0910.pdf [18.4.2011] 
27 Zu den im Schuljahr 2008/09 im muttersprachlichen Unterricht angebotenen Sprachen gehören: Albanisch, 
Arabisch, BKS, Bulgarisch, Chinesisch, Französisch, Italienisch, Pashto, Persisch, Polnisch, Romanes, 
Rumänisch, Russisch, Slowakisch, Spanisch, Tschetschenisch, Türkisch und Ungarisch. (Garnitschnig 2010: 46) 
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Von den in Frage kommenden SchülerInnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch nahmen 
am muttersprachlichen Unterricht über die Schularten hinweg durchschnittlich 18,7 % teil. 
Von diesen SchülerInnen besuchten ihn 29 % der VolksschülerInnen, 12,6 % der 
HauptschülerInnen, 19,2 % der SonderschülerInnen, 6,8 % der SchülerInnen an 
Polytechnischen Schulen und 3,7 % der AHS-SchülerInnen. (ebd.: 10) 
Mehr als drei Viertel aller MuttersprachenlehrerInnen unterrichteten (auch) in Volksschulen, 
über 40 % an Hauptschulen, 7,1 % an Sonderschulen, 3,6 % an den AHS und 1,4 %. Während 
muttersprachlicher Unterricht an Volks- und Hauptschulen in allen Bundesländern angeboten 
wurde, galt dies für die anderen Schularten nicht. Bundesweit wurde damit in 815 Schulen 
muttersprachlicher Unterricht angeboten, davon in 532 Volks-, 221 Haupt-, 32 Sonder-, 4 
Polytechnischen Schulen, 18 „Neuen Mittelschulen“ sowie 26 AHS. (ebd.: 47) 
Der muttersprachliche Unterricht kann an Volks- und Sonderschulen als unverbindliche 
Übung und ab der Sekundarstufe I entweder als Freigegenstand mit Benotung oder als 
unverbindliche Übung ohne Benotung angeboten werden. (Fleck 2009: 59) Das Ausmaß 
beträgt dabei zwei bis sechs Wochenstunden. (vgl. BMUKK 2010: 21) 
 
3.4.2 Förderung der Unterrichts- bzw. Landessprache 
Der Umstand, dass vermehrt SchülerInnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch in den 
österreichischen Schulklassen vertreten sind, machte es notwendig, ihnen das Folgen des 
Unterrichts durch Fördermaßnahmen zu erleichtern. Eine unterstützende Maßnahme ist die 
Zuerkennung des Status als außenordentlicher Schüler. Dieser kann für einen Zeitraum von 
zwölf Monaten erteilt werden, wenn der/die betreffende SchülerIn über mangelnde 
Deutschkenntnisse verfügt und dem Unterricht nicht folgen kann. Sofern nach diesem 
Zeitraum die Voraussetzungen für den Status weiterhin vorliegen und die Unterrichtssprache 
ohne Verschulden des/der Schülers/in nicht ausreichend erlernt werden konnte, kann die 
Aufnahme als außenordentliche/r SchülerIn für weitere zwölf Monate verlängert werden. 
Anschließend ist der/die betreffende SchülerIn als ordentliche/r SchülerIn aufzunehmen. 
(BGBl. Nr. 472/1986 § 4 Abs. 2 lit. a, Abs. 3) 
Der Lehrplan-Zusatz „Deutsch für SchülerInnen mit nicht-deutscher Muttersprache“ als 
Lehrplangrundlage für die Volksschulen soll die Kinder beim Erlernen der deutschen 
Unterrichtssprache unterstützen. Für die Hauptschulen, Polytechnischen Schulen und die 
AHS-Unterstufe gelten die „besonderen didaktischen Grundsätze, wenn Deutsch 
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Zweitsprache ist“ als Lehrplangrundlage. (BMUKK 2010: 10f) Der Erwerb der Zweitsprache 
soll dabei in das Interkulturelle Lernen eingebettet sein, desweiteren sind 
 
(…) die spezifischen Lebensbedingungen der Schüler mit nichtdeutscher Muttersprache und die 
aus der Migration erwachsenden Probleme zu berücksichtigen sowie die Bereitschaft und 
Fähigkeit zu entwickeln, Aspekte der eigenen Kultur darzustellen, das Anderssein des jeweiligen 
anderen wahrzunehmen, zu verstehen und sich damit kritisch auseinander zu setzen; unter 
Umständen vorhandene Vorurteile gegenüber anderen Kulturen abzubauen, die eigene Kultur zu 
relativieren und entsprechend diesen Einsichten zu handeln. (BMUKK 2003b: 1) 
 
Zudem soll das kulturelle Selbstwertgefühl bewahrt und „eine von Friedfertigkeit und 
Toleranz getragene kulturelle Identität“ aufgebaut werden. (ebd.) Im Prozess des 
Zweitsprachenerwerbs soll auf bereits angeeignete Kenntnisse in beiden Sprachen 
zurückgegriffen werden und es sollen Bezugnahmen und Vergleiche zur Herkunftskultur 
erfolgen. (vgl. ebd.: 11f) 
In der Umsetzung des Lehrplan-Zusatzes würde dies Deutsch-Sprachförderkurse im Ausmaß 
von maximal zwölf Wochenstunden für außerordentliche und fünf bzw. sechs Wochenstunden 
für ordentliche SchülerInnen mit einer nicht-deutschen Muttersprache bedeuten. Jedoch gibt 
es keinen Rechtsanspruch auf diesen Unterricht und das Angebot wird von den jeweiligen 
Personalressourcen der Schulen abhängig gemacht. In der Praxis werden jedoch meist nicht 
mehr als zwei bis drei Wochenstunden angeboten, ein Ausmaß, das vor allem für 
SeiteneinsteigerInnen oder SchulanfängerInnen nicht ausreichend ist. (vgl. Fleck 2009: 56) 
Auch für den Lehrplan-Zusatz „Deutsch für Schüler mit nicht-deutscher Muttersprache“ gilt, 
dass eine Mindestanzahl von Anmeldungen für ein Zustandekommen vorliegen muss. (vgl. 
Çınar / Davy 1998: 46) 
Der Lehrplan-Zusatz ist nicht nach Schulstufen gegliedert und soll als „Differenzierungs- und 
Individualisierungshilfe“ dienen: (BMUKK 2008a: 18) Er 
 
(…) versteht sich als ein mehrjähriges Lernkonzept, das von Schülerinnen bzw. Schülern mit 
keinen oder mit nur geringen sprachlichen Vorkenntnissen in Deutsch jeweils vom Beginn an 
durchlaufen wird (unabhängig von der Schulstufe, in die die Schülerin bzw. der Schüler eingestuft 
wird), das bei bestehenden Vorkenntnissen aber auch in Teilzeitbereichen übersprungen werden 
kann. 
 
Mit dem Schuljahr 2001/02 kam es jedoch zu einem starken Rückgang des Angebots an den 
Schulen, da die LehrerInnenplanstellen für den Förderunterricht in Deutsch nicht mehr 
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zentral, sondern von den einzelnen Bundesländern selbst vergeben wurden. An den höheren 
Schulen steht der DaZ-Unterricht zudem in Konkurrenz mit anderen nicht verpflichtenden 
schulischen Angeboten. (vgl. Fleck 2009: 56f) Die Durchführung selbst kann an den APS 
unterrichtsparallel, integrativ oder als Nachmittagsunterricht erfolgen. Zur Qualifikation der 
LehrerInnen ist zu sagen, dass viele LehrerInnen, die DaZ unterrichten, über keine 
einschlägige Ausbildung verfügen. Dies liegt daran, dass es keine entsprechenden 
Pflichtlehrveranstaltungen an den Pädagogischen Akademien gab und es auch an der heutigen 
Pädagogischen Hochschule kaum verpflichtende Lehrveranstaltungen diesbezüglich gibt und 
Fortbildungen in diese Richtung freiwillig zu absolvieren sind. (vgl. ebd.) All diese 
Rahmenbedingungen schränken die Effizienz des möglichen Angebots ein. 
Mit dem Schuljahr 2006/07 wurden in Wien für die Vorschulstufe und für die ersten vier 
Schulstufen „Sprachförderkurse“ eingeführt, bei denen es sich um „Deutschförderkurse“ 
handelt. (vgl. Fleck 2009: 58) Für die Betreuung der LehrerInnen dieser Sprachförderkurse 
wurde im selben Schuljahr das Sprachförderzentrum (SFZ) Wien gegründet. Die dort 
angebotenen Seminare und Workshops sollten die LehrerInnen in ihrer Arbeit unterstützen. 
(vgl. BMUKK 2007: 1) Die Sprachförderkurse werden von so genannten 
„BegleitlehrerInnen“ gehalten, also LehrerInnen, die gerade keine eigene Klasse führen. Die 
dafür nötige Zusatzausbildung erhalten sie vom SFZ in Form von einer einwöchigen 
Einschulung. Die BegleitlehrerInnen sind lediglich für die Kinder mit anderen Erstsprachen 
als Deutsch zuständig. (vgl. Interview mit Englisch-Stölner 2011: 946ff)  
Ab einer Anzahl von acht außerordentlichen SchülerInnen können Sprachförderkurse in 
einem Ausmaß von elf Wochenstunden angeboten werden. Dies kann auch schulstufen- oder 
schulübergreifend stattfinden. (vgl. Fleck 2009: 58) Nach dem Besuch des Sprachförderkurses 
befinden sich die Kinder ungefähr auf der Sprachkompetenzstufe B. Um den 
Spracherwerbsprozess weiter zu fördern, gibt es darauf aufbauend Stunden für eine 
„nachhaltige Sprachförderung“. (SFZ Wien 2010: 4) Sowohl Sprachförderkurse als auch 
„Nachhaltige Sprachförderung“ werden von BegleitlehrerInnen unterrichtet. (vgl. SFZ Wien 
o. A.: 1) Ziel des Begleitunterrichts oder des „Besonderen Förderunterrichts Deutsch“ ist der 
„elementare Erwerb sowie die weitere Entwicklung der Zweitsprache Deutsch“ bei diesen 
SchülerInnen. (ebd.) 
Da es sich bei den Sprachförderkursen um ein paralleles Angebot zu bereits bestehenden 
Maßnahmen handelt, hatte die Einführung vielfach Verwirrung ausgelöst. Nachdem deren 
segregativer Charakter kritisiert wurde, wurde mit einer Novelle 2008 beschlossen, das 
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Angebot auf außerordentliche SchülerInnen in Hauptschulen und Polytechnischen Schulen 
auszuweiten und den Unterricht darüber hinaus auch integrativ abzuhalten. (vgl. Fleck 2009: 
58) Englisch-Stölner weist darauf hin, dass die Möglichkeit besteht, dass in Zukunft der 
Aufgabenbereich der BegleitlehrerInnen geändert wird und diese dann eventuell für alle 
SchülerInnen zuständig sein werden, die über Schwächen im Lesen verfügen. (vgl. Interview 
mit Englisch-Stölner 2011: 951-957) Dies würde bedeuten, dass wichtige Ressourcen speziell 
für Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch abhandenkommen würden und die 
BegleitlehrerInnen gleichermaßen Kinder mit deutscher wie auch nicht-deutscher Erstsprache 
unterstützen müssten. Didaktisch stellt dies eine große Herausforderung dar, da hier 
unterschiedliche Zugänge vonnöten sind. Ob und wann diese Änderung eingesetzt wird, bleibt 
jedoch abzuwarten. 
 
3.4.3 Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen 
Interkulturelles Lernen findet sich in der Wissenschaft in unterschiedlichen Begriffen wieder: 
Interkulturelle Pädagogik, Interkulturelle Erziehung/Bildung/Kommunikation u. v. m. (vgl. 
Binder / Daryabegi 2002: 33) Durch die zunehmende Anzahl von Kindern und Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund bzw. einer anderen Erstsprache als Deutsch, stehen vor allem die 
Schulen vor einer großen Herausforderung. In der Schule spiegelt sich die Heterogenität der 
Gesellschaft wider; sie bietet allen Kindern gleichermaßen die Möglichkeit, sich in diesem 
Miteinander interkulturelle Kompetenzen anzueignen. Dabei geht es vordergründig nicht nur 
um kulturelle Unterschiede, sondern vor allem um Gemeinsamkeiten und die Wahrnehmung 
von Vorurteilen, um so das gegenseitige Verständnis zu fördern. (vgl. Stoik 1994: 92) 
In Österreich wurde zu Beginn der 1990er Jahre „Interkulturelles Lernen“ erstmalig als 
Unterrichtsprinzip eingesetzt: Im Schuljahr 1991/92 in den Volksschulen (BGBl. 439/1991) 
und im Schuljahr 1992/93 in den Sonderschulen (BGBl. 528/1992) und Polytechnischen 
Schulen (BGBl. 616/1992). (BMUKK 2010: 25f) In den Lehrplänen der Hauptschulen (BGBl. 
II Nr. 277/2004) und AHS (BGBl. II Nr. 133/2000, novelliert durch BGBl. II Nr. 277/2004) 
findet sich Interkulturelles Lernen als Unterrichtsprinzip im Allgemeinen Bildungsziel wieder 
und wird in den Allgemeinen didaktischen Grundsätzen näher bestimmt. (ebd.) 
Vor allem „Lebensgewohnheiten, Sprache, Brauchtum, Texte (z. B. Erzählungen, Märchen, 
Sagen), Tradition, Liedgut usw.“ sollen dabei von den LehrerInnen aufgegriffen werden. 
(BGBl. 439/1991) Ferner heißt es im Allgemeinen Bildungsziel des Volksschul-Lehrplans: 
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Interkulturelles Lernen beschränkt sich nicht bloß darauf, andere Kulturen kennen zu lernen. 
Vielmehr geht es um das gemeinsame Lernen und das Begreifen, Erleben und Mitgestalten 
kultureller Werte. Aber es geht auch darum, Interesse und Neugier an kulturellen Unterschieden 
zu wecken, um nicht nur kulturelle Einheit, sondern auch Vielfalt als wertvoll erfahrbar zu 
machen. Interkulturelles Lernen soll in diesem Zusammenhang einen Beitrag zum besseren 
Verständnis bzw. zur besseren gegenseitigen Wertschätzung, zum Erkennen von 
Gemeinsamkeiten und zum Abbau von Vorurteilen leisten. Querverbindungen zum didaktischen 
Grundsatz des sozialen Lernens und zum Unterrichtsprinzip Politische Bildung einschließlich 
Friedenserziehung sind sicher zu stellen. (ebd.) 
 
Damit richtet sich Interkulturelles Lernen gleichermaßen an SchülerInnen mit und ohne 
Migrationshintergrund und soll ihnen interkulturelle Kompetenzen vermitteln. Aufgrund des 
unverbindlichen Charakters der Unterrichtsprinzipien, hängt die Umsetzung wesentlich vom 
Engagement der LehrerInnen ab. (Binder / Englisch-Stölner 2002: 963) Als Unterrichtsprinzip 
soll sich Interkulturelles Lernen nicht auf nur einen Gegenstand beschränken, sondern „sich 
wie ein roter Faden durch alle Gegenstände ziehen und LehrerInnen bei ihrer Arbeit 
unterstützen“. (BMUKK 2009) Kritisiert wird jedoch die oft fehlende Vermittlung 
interkultureller Inhalte bei der LehrerInnenausbildung, die zu vagen Vorstellungen führt, was 
Interkulturelles Lernen nun wirklich sei und vor allem wie die Umsetzung zu erfolgen hat.28 
Häufig wird das Thema Interkulturalität in Form von Schulprojekten erst gegen Ende des 
Schuljahres aufgegriffen, da viele LehrerInnen oftmals nicht wissen, wie es anders zu 
integrieren wäre. (vgl. Fleck 2003: 69) 
Überdies heißt es in den Allgemeinen didaktischen Grundsätzen für die Hauptschulen und 
AHS: „Unterschiedliche Ausgangsbedingungen sind zu berücksichtigen. Eine allenfalls 
vorhandene Zwei- oder Mehrsprachigkeit soll positiv besetzt und die Schülerinnen und 
Schüler sollen ermuntert werden, Kenntnisse in der Muttersprache im Unterricht sinnvoll 
einzubringen.“ (BGBl. II Nr. 134/2000 bzw. BGBl. II Nr. 277/2004 AHS) 
Dies ist ein wesentlicher Unterschied zur so genannten „Ausländerpädagogik“, die vor der 
Entwicklung zum Interkulturellen Lernen hin dominierte. Ziel jener Pädagogik ist eine 
assimilierende Integration, die durch kompensatorische Angebote (wie Deutschkurse, 
Sozialberatung u. Ä.) verfolgt wird. Veränderungen des Bildungssystems – das monolingual 
und -kulturell ausgerichtet ist – werden nicht in Betracht gezogen, das System soll in seiner 
Form weiter bestehen. Sofern der Assimilierungseffekt nicht behindert wird, wird der 
kulturelle Ausdruck nicht-autochthoner Minderheiten toleriert, zu deren Andersartigkeit wird 
                                                 
28 Praxisanleitende Informationen für allgemeinbildende Pflichtschulen und höhere Schulen finden sich u. a. im 
Handbuch von Luciak, Mikael / Binder, Susanne (2010): auf 
http://www.univie.ac.at/alumni.ethnologie/journal/volltxt/ikl%20handbuch%20Juni%202010.pdf [26.2.2011] 
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Distanz gewahrt, die einem Bewusstsein kultureller Dominanz entspringt. (vgl. Barkowski 
1998: 19f) Des Weiteren werden in der „Ausländerpädagogik“ MigrantInnen als „Objekte der 
Fürsorge und Förderung“ und weniger als „Subjekte gesellschaftlicher Partizipation und 
individueller Emanzipation“ betrachtet. (ebd.) 
Sowohl in der pädagogischen Literatur wie auch in der Praxis herrschte – und auch heute 
noch ist diese Haltung oft anzutreffen – lange eine defizitäre Betrachtung von SchülerInnen 
mit Migrationshintergrund vor. Ihnen wurden oft kollektiv Sozialisations- und Sprachdefizite, 
Kulturdifferenz und Identitätsprobleme zugeschrieben. (vgl. Gröpel 1999: 142f) 
Hans Barkowski führt als die zentralen Prinzipien der Didaktik Interkulturellen Lernens 
Integration durch Emanzipation, Einbeziehung der Muttersprache(n), 
Nachbarschaftsorientierung, Handlungsorientierung und Dialogförderung an. Im Rahmen von 
Emanzipationskonzepten soll das Selbstbewusstsein von Minoritäten gestärkt und 
Selbstdarstellungen forciert sowie die Gleichwertigkeit von Kulturen und Sprachen 
eingefordert werden. (Barkowski 1998: 26f) Bei der Einbeziehung der Muttersprache(n) geht 
es Barkowski nach vor allem um die „Sprachlichkeit von Individuen“ und nicht nur um 
Muttersprache(n) in einem engeren Sinn. Die Sprachlichkeit mehrsprachiger Kinder soll 
demnach geschützt und in die schulische Ausbildung integriert werden. (ebd.: 29) Das Prinzip 
der Nachbarschaftsorientierung hingegen bezieht sich auf die Lebenswelt außerhalb der 
Schule, konkret auf das Zusammenleben und „nimmt die außerschulische multikulturelle 
Realität ernst und setzt sich mit ihr auseinander“. (ebd.: 30) Handlungsorientierung als 
Prinzip soll zu einer bewussten Wahrnehmung der eigenen Interessen und Lebenssituation 
führen, deren Hinterfragung und eventuellen Veränderung. In diesem Rahmen sollen Kinder 
mit nicht-deutscher Erstsprache ihre Sprachen als nützlich erfahren, sich selbst kompetent 
wahrnehmen und ihre Mehrsprachigkeit als Vorzug sehen. Mit dem Prinzip der 
Dialogführung sollen interkulturelle Gruppenprozesse in Gang gesetzt und ein Austausch über 
zentrale Lebensbereiche ermöglicht werden. (vgl. ebd. 31-33) 
Gleichzeitig gilt es beim Interkulturellen Lernen zu beachten, welches Kulturverständnis den 
AkteurInnen zu Grunde liegt, denn auch die Interkulturelle Pädagogik kann in Gefahr laufen, 
durch Zuschreibung von „Kulturen“ an Diskriminierungsprozessen teilzunehmen. Um also 
nicht Stereotype zu reproduzieren und ethnisch-kulturelle Zuschreibungen vorzunehmen, ist 
es nötig, den eigenen Kultur-Begriff kritisch zu reflektieren und von einem offenen, 
dynamischen Kultur-Modell auszugehen. (vgl. ebd. 20f) 
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I I I  EM P I R I S C H E R  TE I L  
In diesem empirischen Teil der Arbeit werden zu Beginn Forschungsdesign und die 
angewandte Methodik erläutert und einer kritischen Reflexion unterworfen. Danach werden 
die Ausgangsbedingungen des Projekts für die mehrsprachige Alphabetisierung erläutert und 
das Projekt sowie die Schule selbst beschrieben. Anschließend wird das Sprachförderzentrum 
vorgestellt, das sowohl für den Entstehungsprozess dieser Diplomarbeit als auch für die 
Implementierung mehrsprachiger Alphabetisierung an Wiener Schulen eine zentrale Rolle 
einnahm. Dies führt zur Darstellung der Ergebnisse, die in Verbindung zu den theoretischen 
Erkenntnissen betrachtet werden. 
 
1 Forschungsdesign und Methodik 
Für meine Forschung an einer Wiener Volksschule nahm ich in einem Zeitraum von drei 
Monaten, von Oktober bis Dezember 2010, an drei Tagen pro Woche am Unterricht teil. Nach 
Absprachen mit den Lehrerinnen kamen wir zu dem Schluss, dass es besser wäre, wenn ich 
nicht gleich zu Schulbeginn zusehen kam, da die Kinder sich zu Schulbeginn vor allem 
eingewöhnen müssen. 
Die mehrsprachige Alphabetisierung wurde im Schuljahr 2010/11 in der untersuchten Schule 
in allen drei ersten Klassen durchgeführt. In zwei davon wurde besonders eng 
zusammenarbeitet: Die Klassenlehrerinnen verwendeten die gleiche Fibel und ihre 
Stundenpläne waren so aufeinander abgestimmt, dass ein Teil der Stunden mit den 
Muttersprachenlehrerinnen klassenübergreifend stattfand. Zudem gab es einen Fixtag, an dem 
die beiden Klassenlehrerinnen mit den Muttersprachenlehrerinnen gemeinsam ein Team-
meeting hatten, bei dem die Pläne für die nächste Woche besprochen wurden. Aus praktischen 
Gründen entschied ich mich also, in diesen beiden Klassen zu forschen. 
An dieser Stelle möchte ich die in der Einleitung vorgestellte Fragestellung wieder in 
Erinnerung rufen: Wie wirkt sich das mehrsprachige Alphabetisieren in zwei ersten 
Volksschulklassen auf die sprachliche, ethnische und kulturelle Identität der SchülerInnen 
aus? Die bewusst gewählte Offenheit der Fragestellung ermöglichte einen explorativen 
Zugang zu einem komplexen Forschungsfeld. 
Wie eingangs erwähnt, ist es nicht Ziel dieser Arbeit, das untersuchte Projekt der 
mehrsprachigen Alphabetisierung zu evaluieren und dessen Wirkung hinsichtlich der 
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Sprachkompetenzen der Kinder zu bewerten. Der Zugang dieser Arbeit ist ein ethnologischer. 
Aus diesem Grunde wird besonderes Augenmerk auf die sozialen Prozesse im 
Untersuchungszeitraum gelegt: Welchen Raum erhalten die sprachliche und die kulturelle 
Vielfalt der Kinder? Wie werden Kultur und Ethnizität wahrgenommen, vermittelt und 
ausgehandelt? Wie gehen die Kinder mit der Sprachenvielfalt im Klassenzimmer um und wie 
mit ihrem persönlichen Repertoire an Sprachen? Wie sieht das Projekt der mehrsprachigen 
Alphabetisierung aus und welche ersten Ergebnisse sind festzustellen? 
Für die gewählte Fragestellung bot sich vor allem die teilnehmende Beobachtung als Methode 
zur Datengewinnung an. Wie diese anzuwenden ist und zu welchen Erfahrungen sie verhalf, 
wird in einem der folgenden Kapitel dargestellt. Ergänzend zu meinen Beobachtungen führte 
ich sechs Interviews durch. Vor allem die Wahrnehmungen und Einschätzungen der 
Lehrerinnen über SchülerInnen und Projekt halfen mir bei der ganzheitlichen Betrachtung 
dieses Felds. Um abseits meiner Beobachtungen auch von den Kindern selbst zu hören, wie 
sie sich und ihre Sprachen wahrnehmen, wurden in den Klassen „Sprachenporträts“ 
angefertigt, auf die ich ebenfalls ein wenig später näher eingehen werde. Die Interviews und 
Beobachtungen bearbeitete ich mit dem Textanalyseprogramm ATLAS.ti, das vor allem 
angesichts der großen Datenmenge hilfreich war. 
 
1.1 Feldzugang und Rolle als Forscherin 
Forschungen in Schulen sind nicht leicht durchzuführen, denn schulfremde Personen erhalten 
teilweise recht schwer Zugang. Hierfür ist das Einverständnis des Stadtschulrats einzuholen, 
was für mich dankenswerterweise Doris Englisch-Stölner tat. Über sie erhielt ich auch den 
Kontakt zur Schule und wertvolle Informationen, die mir den Forschungseinstieg 
erleichterten. Nach dem Einholen der Zustimmung der Klassen- und 
Muttersprachenlehrerinnen erfragte ich das Einverständnis der Direktorin. Zu Beginn der 
Forschung sah ich mich mit einer spezifischen Schulfachsprache konfrontiert, die ich mir erst 
im Laufe der Zeit aneignen konnte. Verschiedene in der Literatur vorgefundene Regelungen 
und Begriffe ergaben für mich erst durch die erlebte Praxis Sinn. 
Zu Schulbeginn im September 2010 nahm ich am Elternabend in einer der beiden Klassen teil 
und konnte mir dort einen ersten Eindruck von Schule, Eltern und Lehrerinnen machen. Am 
Anfang meiner Forschung im Oktober war ich an vier Tagen pro Woche in der Schule, um 
mir einen Überblick über den Unterrichtsablauf zu verschaffen. Anschließend grenzte ich die 
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Forschung auf drei Tage (Montag, Dienstag, Donnerstag) ein, da sich der Stundenplan an 
diesen Tagen am besten für die teilnehmende Beobachtung anbot. 
Während der Forschungszeit hatte ich zudem dank meiner Diplomarbeitsbetreuerin, Susanne 
Binder, und Frau Doris Englisch-Stölner die Möglichkeit, Seminare auf der PH Wien zum 
Thema Zweisprachige Alphabetisierung, Mehrsprachigkeit und Interkulturelles Lernen zu 
besuchen. Neben dem inhaltlichen Input waren diese Veranstaltungen für mich hilfreich, da 
ich dort einen tieferen Einblick in die Anliegen der LehrerInnen und die Schwierigkeiten in 
ihrem Beruf erhielt. 
Neben der Akzeptanz seitens der Kinder und LehrerInnen steht vor allem die Haltung der 
ForscherInnen im Vordergrund des Forschungsprozesses. Ihr Verhalten bestimmt im 
Wesentlichen die zu beobachtenden Situationen mit, insofern sie beeinflussen, in welcher 
Form die Kontakte zu den Erforschten bestehen. (vgl. Beck / Scholz 2000: 160) 
Basiskenntnisse im Türkischen erlaubten mir, Unterrichtsinhalte und Situationen besser zu 
erahnen und zu verstehen. Auch wenn es sich dabei lediglich um AnfängerInnenkenntnisse 
handelte, hatte ich das Gefühl, dass dies ein positiver Faktor war, der mein Interesse an der 
türkischsprachigen Gruppe verdeutlichte. Für BKS konnte ich leider keine Kenntnisse 
vorweisen, das häufige Verwenden der deutschen Sprache seitens der SchülerInnen und der 
Muttersprachenlehrerin (das oft auch bewusst eingesetzt wurde, damit ich die Inhalte 
verstand) erleichterte mir auch hier ein zumindest sprachlich besseres Verständnis. 
Im Verlauf der Forschung wurde mir auch bewusst, dass meine Anwesenheit für die 
Lehrerinnen teilweise einen Mehraufwand darstellte. Neben den Interviews gegen Ende der 
Forschung betraf dies vor allem ihre generelle Bereitschaft, mich mit Hintergrundwissen 
auszustatten sowie die Offenheit, mir Dinge zu erklären, die für sie selbstverständlich waren. 
Zudem kann die ständige Anwesenheit eines/r Beobachters/in auch eine unangenehme 
Situation darstellen, beispielsweise dadurch, dass man sich eingeschränkt und in seiner 
Arbeitsweise kritisch beobachtet fühlt. Umso dankbarer bin ich, dass die Lehrerinnen mir mit 
einer großen Offenheit begegnet sind und mir großes Vertrauen schenkten, indem ich den 
Unterricht beobachten durfte. Ich führe dies darauf zurück, dass sie vom positiven Nutzen 
ihres Projekts soweit überzeugt sind, sodass sie mögliche Einschränkungen und 
Zusatzaufwände durch die Anwesenheit einer forschenden Studentin in Kauf nahmen. 
Den Kindern in den Klassen schien nach einer anfänglichen Neugier meine Gegenwart immer 
selbstverständlicher. Manche bauten ein freundschaftliches Verhältnis zu mir auf – wie auch 
ich zu ihnen – und waren stärker interessiert an mir als andere. Trotz dieses nahen 
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Verhältnisses konnte ich mich selbstverständlich meiner Rolle als erwachsene Person nicht 
immer entziehen und war mir in manchen Situationen besonders einer sich aus dem Alter 
ergebenden Machtbeziehung bewusst. Dies trat beispielsweise dann auf, wenn ich kurz auf 
die Kinder aufpasste, was mich zu einem Heraustreten aus meiner vorrangigen 
BeobachterInnenrolle zwang. Gertrud Beck und Gerold Scholz führen aus, dass in 
Schulklassen zwei unterschiedliche Kulturen und damit Auffassungen vom „richtigen 
Handeln“ bestehen – die der LehrerInnen und die der Kinder. Für ForscherInnen ergibt sich 
daraus ein Balanceakt, in dem sie im Idealfall von beiden Kulturen akzeptiert werden und sich 
in beiden bewegen können. Zudem müssen ForscherInnen ihrer Rolle als 
WissenschaftlerInnen gerecht werden. (vgl. Beck / Scholz 2000: 160)  
Kultur- und sozialanthropologische ForscherInnen nehmen im Feld grundsätzlich zwei Rollen 
ein: die des Beobachters und die TeilnehmerInnenrolle im Feld. Qualitative Ansätze betonen 
vor allem letztere, die sich üblicherweise durch einen hohen Partizipationsgrad auszeichnet. 
Dabei nehmen ForscherInnen oft Rollen ein, die ihnen von außen zugeschrieben werden und 
die sich auch hinderlich für die Forschung auswirken können. Diese werden meist durch 
Merkmale wie Alter, Geschlecht, Hautfarbe o. Ä. bestimmt. (vgl. Atteslander 2008: 77) 
In diesem Zusammenhang ist noch einmal auf die Thematik der Forschung in der „eigenen“ 
Gesellschaft zurückzukommen. Wie in der Einleitung bereits erwähnt, ist „Fremdheit“ auch in 
der einem vermeintlich bekannten Gesellschaft anzutreffen. Umso wichtiger ist es, eigene 
Wert- und Moralvorstellungen sowie sonstige selbstverständliche Deutungsschemata 
zurückzunehmen und sich auf die zu untersuchende Gruppe einzulassen. Neben der reflexiven 
Haltung gegenüber dieser Datengenerierung sollten jedoch auch Formen des othering seitens 
der ForscherInnen kritisch überdacht werden. (vgl. Beer 2008: 32) In der „eigenen“ 
Gesellschaft sollte man sich also die Fremdheit des Vertrauten wieder bewusst machen und 
sich einen „fremden Blick“ aneignen. Vorhandenes Wissen sollte hinterfragt, als relativ 
betrachtet und auch interpretativ berücksichtigt werden. (vgl. Honer 2007: 196f) 
Die Beziehung zwischen ForscherIn und Erforschten bestimmt den Forschungsverlauf in 
hohem Maße. Dabei sehen sich ForscherInnen mit hohen sozialen Anforderungen 
konfrontiert, die ihnen der Forschungsprozess abverlangt. Das Verhältnis zu den Erforschten 
bestimmt den Zugang zu Informationen. Auch kann ein Machtverhältnis bestehen, das je nach 
sozialer Situation durch Status, Wissen, Ausbildung, aber auch Geld und Kontrolle von 
Zugängen (soziale Beziehungen, Kontakte etc.) bestimmt sein kann. (vgl. Hauser-Schäublin 
2008: 56) Ich persönlich fühlte mich in dem Lehrerinnen-Team sehr wohl und empfand auch 
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meine Rolle als junge, weibliche und interessierte Studentin als sehr angenehm für die 
Forschungssituation.  
Gupta und Ferguson zufolge gilt es ferner zu berücksichtigen, wie sich Kultur- und 
SozialanthropologInnen in ihrer Rolle als ForscherInnen in Bezug auf Fragen der Kultur, 
Macht und des Orts positionieren. Bei ethnographischen Repräsentationen handelt es sich 
nicht nur um die bloße Darstellung sozialer Prozesse, sondern sie beeinflussen gleichzeitig 
deren Konstruktion: „(…) ethnographies participate (…) in the politics of representation and 
social construction that they also aim to describe.“ (Gupta / Ferguson: 1997: 23) Insofern ist 
es besonders wichtig, die Position, aus der ForscherInnen ihr ethnologisches Wissen 
generieren, zu hinterfragen. (vgl. ebd.: 23-25) 
 
1.2 Teilnehmende Beobachtung 
Peter Atteslander versteht unter der Beobachtung „das systematische Erfassen, Festhalten und 
Deuten sinnlich wahrnehmbaren Verhaltens zum Zeitpunkt seines Geschehens“. (Atteslander 
2008: 67) Dabei besteht ein erheblicher Unterschied zwischen selektiven, routinisierten und 
unreflektierten Alltagsbeobachtungen und einer durch eine Forschungsfrage angeleiteten 
Beobachtung, die sich mit ihren Ergebnissen auch einer wissenschaftlichen Diskussion stellt. 
Ein wesentliches Merkmal der sozialwissenschaftlichen Beobachtung ist ihr Doppelcharakter, 
der sich darin äußert, dass einerseits soziales Handeln erfasst und gedeutet wird und sie selbst 
andererseits soziales Handeln darstellt. (vgl. ebd.) 
Für die Ethnologie stellt die teilnehmende Beobachtung eine zentrale Methode der 
Feldforschung dar. Vor allem Bronislaw Malinowskis Werk „Argonauts of the Western 
Pacific“ (1922) hatte einen bedeutenden Einfluss auf die Forschungsmethodik der Disziplin. 
(Hauser-Schäublin 2008: 39) Das Erlernen der Sprache der Erforschten, sowie eine lange 
Aufenthaltsdauer und das Führen eines Forschungstagebuchs sind seitdem zentrale Merkmale 
ethnologischer Feldforschungen. 
Die Offenheit der Forschung bezieht sich auf die Transparenz der Beobachtungssituation und 
kann für die Beobachteten entweder verdeckt oder offen erfolgen. Während verdeckte 
Beobachtungssituationen vor allem viele forschungsethische Probleme mit sich bringen, 
erlaubt die offene Beobachtung einen größeren Verhaltensspielraum. Der Grad der Offenheit 
kann aber auch variieren, wenn beispielsweise nicht alle im erforschten Feld über die 
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Beobachtung in gleicher Weise informiert sind oder die genaue Forschungsfrage nicht allen 
bekannt ist. (vgl. ebd.: 83-85) 
Für meine Forschung erfragte ich die Zustimmung der beiden Klassenlehrerinnen, der beiden 
Muttersprachenlehrerinnen und der Direktorin. Anderen LehrerInnen gegenüber, die sich 
dafür interessierten, erwähnte ich, dass ich herausfinden wollte, wie sich die zweisprachige 
Alphabetisierung auf die Kinder auswirkt. Den SchülerInnen selbst wurde ich von den 
Klassenlehrerinnen vorgestellt und auch die Muttersprachenlehrerinnen erklärten „ihren“ 
Kindern noch einmal kurz, worum es in meiner Forschung geht. Dies erfolgte in einer 
kindgerechten Umschreibung wie z. B. dass ich hier war um zu sehen, wie gut sie schon beide 
Sprachen beherrschten. (vgl. Fieldnotes 5.10.2010: 2) 
Konkret lassen sich Beobachtungsformen hinsichtlich des Grads ihrer Strukturiertheit, 
Offenheit und Teilnahme typisieren. (vgl. Atteslander 2008: 79) Während der eine Pol der 
strukturierten Beobachtung bereits vorab bestimmt, was und wie genau etwas zu beobachten 
ist und dafür Beispiele gibt, besteht auch die Möglichkeit der unstrukturierten Beobachtung. 
Hier gibt es für die Beobachtung keine genauen Schemata, sondern vielmehr Leitfragen, die 
Flexibilität und Offenheit ermöglichen. Die AkteurInnen und ihr Verhalten sowie die 
Situationen und Kontexte sind es, die in dieser Beobachtungsart im Vordergrund stehen. (vgl. 
ebd.: 80-82) 
Für meine Beobachtungen versuchte ich trotz eines bestehenden Beobachtungsleitfadens – der 
meine Aufmerksamkeit auf bestimmte Themenkomplexe lenken sollte – mir eine möglichst 
große Offenheit beizubehalten. Roland Girtler versucht in seinen Protokollen Folgendes exakt 
festzuhalten: die TeilnehmerInnen an den sozialen Situationen; die Durchführung der sozialen 
Situation; die Schaffung der sozialen Situation; die die TeilnehmerInnen an der Situation 
determinierenden Normen; die Regelmäßigkeit der sozialen Situation; die Reaktionen, wenn 
die TeilnehmerInnen an der Situation den an sie gerichteten Erwartungen nicht entsprechen 
sowie den Unterschied zwischen Behauptetem und Getanem. (Girtler 2001: 134-141) Auch 
diese Punkte behielt ich während meinen Beobachtungen im Hinterkopf. 
Beck und Scholz führen aus, dass bei der Beobachtung des Unterrichts eine Fülle an 
komplexen Sachverhalten auftritt, die man über die Erinnerung alleine wohl kaum 
rekonstruieren kann. (Beck / Scholz 2000: 163) Da ich nicht nur für einzelne Stunden, 
sondern immer am gesamten Unterrichtstag teilnahm, notierte ich mir das Geschehene meist 
direkt in der Situation. Wenn ich stärker involviert wurde, notierte ich mir im Nachhinein das 
Erlebte, sobald ich die Gelegenheit dazu hatte. Zuhause angekommen, schrieb ich meine 
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Notizen erneut nieder und führte sie zum Teil weiter aus. Jedoch hielt ich mich mit 
Interpretationen – soweit dies möglich war – zurück, diese sollten erst bei der Auswertung 
vorgenommen werden. 
Nach Friedrichs und Lüdtke (1973) kann als Beobachtungsfeld der „räumliche und/oder 
soziale Bereich bezeichnet werden, in dem die Beobachtung stattfinden soll“. (Atteslander 
2008: 74) Es liegt nahe, dass für mich der Unterricht und die Pausen im Zentrum meiner 
Beobachtungen standen. Hinzu kamen mein persönlicher Weg zur und von der Schule, bei der 
ich manchmal die Kinder mit ihren Familien sah, der Elternabend zu Schulbeginn, ein 
Elternsprechtag, dem ich auf Erlaubnis der Eltern hin zum Teil beiwohnen durfte sowie die 
Team-meetings der mehrsprachig alphabetisierenden Lehrerinnen. 
Bezüglich meines Partizipationsgrades würde ich mich als „observer-as-participant“ 
einstufen. Ein/e ForscherIn kann als solche/r bezeichnet werden, „wenn er sich zwar 
überwiegend auf seine Beobachtertätigkeit konzentriert, gelegentlich jedoch ‚kleine 
Handreichungen‘ verrichtet, um sich ins Feld zu integrieren“. (Atteslander 2008: 86) So 
versuchte ich, mich auf die Beobachtung sozialer Situationen zu konzentrieren, konnte aber 
die Lehrerinnen bei kleineren Aufgaben wie z. B. mit den Kindern ein Übungsblatt zu lesen, 
dem Vorlesen von Geschichten und Ähnlichem unterstützen. Die Übernahme solcher 
Aufgaben half mir auch, die Kinder besser kennen zu lernen und ein besseres 
Vertrauensverhältnis zu schaffen. 
ForscherInnen befinden sich in einem Kommunikationsprozess mit den zu erforschenden 
Menschen. Dadurch ist die Forschungssituation das Ergebnis einer Ko-Konstruktion sowohl 
von den Forschenden als auch von den Erforschten. Hier gilt es zu beachten, dass die 
Wahrnehmung der ForscherInnen bereits als aktiver Vorgang einzustufen ist, dem eine 
Interpretation zugrunde liegt. (vgl. Beck / Scholz 2000: 151) Der/Die ForscherIn ist mit all 
seinen/ihren Sinnen im Feld verortet. Er/Sie spürt, handelt, empfindet Sympathie, Ängste 
u. v. m. – all dies wird auch von den erforschten Personen wahrgenommen. (vgl. ebd.: 150) 
Die Teilnahme betrifft folglich die ganze Person des/der Forschenden. (vgl. ebd.: 153) 
Zugleich bedeutet teilzunehmen auch einen Lernprozess, insofern der/die ForscherIn die 
Perspektive der Erforschten zu verstehen lernt. (vgl. ebd.: 154) 
Atteslander zufolge ergeben sich die grundlegenden Probleme bei wissenschaftlichen 
Beobachtungen vor allem aus zwei Bereichen heraus: aus der selektiven Wahrnehmung und 
aus der Teilnahme des/r Beobachters/in im Feld. (Atteslander 2008: 95) Die selektive 
Wahrnehmung äußert sich dabei oft „in der Überbetonung von nachvollziehbaren Ereignissen 
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und im Übersehen von Selbstverständlichkeiten“, was sich in den Beobachtungsprotokollen 
und weiters in der Auswertung durchzieht. (ebd.) Aus der Teilnahme im Feld ergeben sich 
unterschiedliche Probleme: Einerseits kann beispielsweise der Bezug von Informationen nur 
von statushohen Personen im Feld zu einer eingeschränkten Gültigkeit der Daten führen, 
andererseits kann es auch sein, dass der/die BeobachterIn selbst das Feld beeinflusst und 
somit die Daten verzerrt. Ein grundlegendes Problem ergibt sich aber aus dem Dilemma von 
Teilnahme/Nähe und Distanz heraus, das man auch unter going native versus Ethnozentrismus 
zusammenfassen kann. (vgl. ebd.: 96) 
Unreflektiertes „going native“ kann zu methodischen Problemen führen, weshalb es umso 
wichtiger ist, eigene Vorgehensweisen und Interpretationen festzuhalten und kritisch zu 
reflektieren. Mit going native ist die Überidentifikation mit den Beobachteten im Feld 
gemeint, die oft mit einem hohen Partizipationsgrad einhergeht und die zu 
Wahrnehmungsverzerrungen und damit zum Objektivitätsverlust führen kann. Vor allem in 
quantitativen Forschungen wird das going native qualitativer Untersuchungen problematisiert. 
(vgl. ebd.: 86-89) Manche ForscherInnen, wie der Soziologe und Ethnologe Roland Girtler, 
sehen dieses allerdings nur als ein „scheinbares Problem“. Erst durch die Aufgabe der Distanz 
und durch eine sehr enge Beziehung zum Forschungsfeld können laut ihm am ehesten „echte“ 
Ergebnisse erzielt werden. Eine ehrliche Identifikation mit den Erforschten drückt laut ihm 
Achtung und Respekt für deren Verhalten und Denken aus. Die eingeforderte Einhaltung der 
Distanz zu den AkteurInnen im Forschungsfeld beruht Girtler zufolge möglicherweise eher 
auf Bequemlichkeit und Ängstlichkeit, sich auf das Feld einzulassen. Ein gewisses 
Engagement – nicht zu verwechseln mit dem Hineinrutschen in eine SozialarbeiterInnen-
Rolle – für die Untersuchten ist ihm zufolge natürlich und für eine gute Forschung darüber 
hinaus auch hilfreich. (vgl. Girtler 2001: 78-80) 
Da die teilnehmende Beobachtung unter Umständen intimere Kenntnisse als andere Methoden 
über die Erforschten zu Tage bringt, gilt es auch, die Risiken zu bedenken, die eine Forschung 
für sie bedeuten kann. (vgl. Beck / Scholz 2000: 152) Aus diesem Grund werden in der 
vorliegenden Arbeit die Namen der Kinder, wie auch die der Lehrerinnen und der Direktorin 
durch Pseudonyme ersetzt und die Schule anonymisiert.  
Die Durchführung einer teilnehmenden Beobachtung in Schulen setzt ein Wissen um die 
dortigen Strukturen voraus. Als SchülerInnen unterliegen die Kinder den Regeln einer 
Institution. Sowohl LehrerInnen als auch SchülerInnen werden von der vorherrschenden 
kulturellen Deutung der Schule geprägt. Damit sind die beobachteten Szenen auch als 
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Ausdruck spezifischer kultureller Verständnisse von Schule und Erziehung zu sehen. (vgl. 
ebd.: 157ff) Beck und Scholz heben hervor, dass der/die ForscherIn versuchen muss, 
unterschiedliche Perspektiven in seiner/ihrer Auswertung einfließen zu lassen. Beim Versuch, 
die Kultur der Kinder zu verstehen, betonen die AutorInnen, dass es sich hierbei nur um eine 
Annäherung handeln kann, da es sich beim/bei der ForscherIn trotz allem um eine 
Interpretation eines Erwachsenen handelt. Eine Offenheit gegenüber dem Handeln der Kinder 
sowie die Einsicht, dass ihr Verhalten „Sinn“ ergibt, sind wichtig, um ihre Perspektive besser 
nachvollziehen zu können. (vgl. ebd.: 160f) 
 
1.3 Teilstandardisierte Leitfadeninterviews 
Wie bereits erwähnt, führte ich sechs teilstandardisierte Leitfadeninterviews durch, um mir 
neben meinen Beobachtungen ein umfassendes Bild über das Projekt zu verschaffen. Ich 
interviewte zwei Klassenlehrerinnen, zwei Muttersprachenlehrerinnen (Türkisch und BKS), 
eine Direktorin und eine Vertreterin des SFZ. 
Hierfür legte ich Leitfäden an, an die ich mich von der Struktur her im Großen und Ganzen 
hielt. Dennoch behielt ich mir eine Offenheit und Flexibilität vor, indem ich manche Fragen 
vorzog, wenn sich inhaltliche Querverbindungen ergaben, oder bei gewissen Themen genauer 
nachfragte. Zudem ermöglichte eine offene Gesprächshaltung, dass die Interviewten selbst 
Aspekte hervorheben konnten, die ihnen als besonders wichtig erschienen. 
Von den sechs geführten Interviews konnte ich vier mit einem Aufnahmegerät aufzeichnen. 
Bei zwei Interviews war meinen Interviewpartnerinnen eine Aufnahme unangenehm, weshalb 
ich mir stattdessen während dem Interview Notizen machte. Dies behinderte leider eine 
dynamische Gesprächsführung und -situation, weshalb die Ergebnisse dieser Interviews etwas 
weniger ausführlich wurden als die anderen. Obwohl die Interviews vor allem mit den 
Lehrerinnen überdurchschnittlich lang (etwa zwei Stunden) dauerten, konnte ich keine 
Qualitätseinbußen bemerken, was ich auf die angenehme Gesprächssituation zurückführe. 
Vier von fünf Interviews mit den Lehrerinnen und der Direktorin fanden nach dem Unterricht 
in der Schule statt und eines bei der interviewten Lehrerin zuhause. Das Interview mit Doris 
Englisch-Stölner vom SFZ fand teilweise im Seminarraum des SFZ statt und zu einem 
Großteil in einem Café. Nach der Durchführung der Interviews fertigte ich eine Reinschrift 
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meiner Notizen an bzw. transkribierte ich sie mithilfe der Transkriptionssoftware f4.29 Da für 
diese Forschung die Inhalte im Vordergrund stehen, wurde auf das Niederschreiben aller 
„ähms“ u. Ä. verzichtet, ebenso wurden Dialektformulierungen und grammatikalische Fehler 
„geglättet“. Dies gilt insbesondere für die Wiedergabe von Zitaten, da so eine bessere Les- 
und allgemeine Nachvollziehbarkeit gegeben ist. Wie bereits erwähnt, wurden die Namen der 
vorkommenden Personen anonymisiert. Um dem/der LeserIn eine Zuordnung der Inhalte zu 
den entsprechenden AkteurInnen zu ermöglichen, wurden ihnen Vornamen zugeteilt, die der 
jeweiligen Sprachgruppe zugeschrieben werden. Um die Ebenen des LehrerInnenkollegiums 
und der Schulleitung nicht zu vermischen, werden die Lehrerinnen mit pseudonymisierten 
Vornamen und die Direktorin mit Nachnamen erwähnt. 
Bei der Interviewführung wie auch bei der Auswertung betrachte ich meine 
Interviewpartnerinnen als „Expertinnen ihrer Lebenswelt“, in diesem Fall der mehrsprachigen 
Alphabetisierung in der untersuchten Volksschule. (Froschauer / Lueger 2003: 36) Die 
Lehrerinnen wie auch die Direktorin verfügen dabei über eine „systeminterne 
Handlungsexpertise“. (ebd.: 37) Das bedeutet, dass sie aufgrund ihrer aktiven Teilnahme im 
untersuchten System über ein spezifisches Wissen verfügen, das sich zum Teil in ihren 
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen ausdrückt. Hier gilt es vor allem bei der 
Auswertung zu beachten, dass das Wissen dieser Gruppe sehr heterogen ist. (vgl. ebd.) 
Englisch-Stölner vom SFZ ist eine „feldinterne Reflexionsexpertise“ zuzuschreiben. Dieses 
ergibt sich daraus, dass ständig systeminterne und -externe Grenzen überschritten werden, 
wodurch ein relationales, reflexiveres und abstrakteres Wissen entsteht. (ebd.: 38) Das Team 
des SFZ Wien besteht zur Gänze aus weiblichen Lehrpersonen, die eng mit aktiv 
unterrichtenden LehrerInnen zusammenarbeiten. (vgl. Interview mit Englisch-Stölner 2011: 
65f) Da das SFZ eine Einrichtung des Stadtschulrats ist, stellt es eine Schnittstelle dar, die 
zugleich Teil des Systems ist, aber auch teilweise auf bestehende Strukturen einwirken kann – 
beispielsweise durch die Förderung mehrsprachiger Alphabetisierungen – und darüber hinaus 
mit den systeminternen AkteurInnen kooperiert und interagiert. 
 
1.4 Sprachenporträts 
Verschiedene Untersuchungen, wie die von Brizić (2007a) zeigen, dass aus 
gesellschaftlichem Druck heraus MigrantInnen häufig ihre Zwei- und Mehrsprachigkeit 
                                                 
29 Mehr Informationen sowie die Möglichkeit zum Download auf: http://www.audiotranskription.de/f4.htm 
[14.6.2011] 
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unterdrücken und verschweigen. Sprachenporträts können Kindern, aber auch Erwachsenen 
dabei helfen, Emotionen im Bezug auf „ihre“ Sprachen auszudrücken und ihnen 
Körperlichkeit zu verleihen. Werden diese Porträts beispielsweise im Unterricht in 
Schulklassen angefertigt, stellt dies eine Möglichkeit dar, verdrängten und unterdrückten 
Sprachen wieder einen Raum zu geben. (vgl. Krumm 2009: 236) Für die Entwicklung dieser 
Sprachenporträts ließ sich Hans-Jürgen Krumm von Ursula Neumann (1991) inspirieren. In 
den 1990er Jahren begann er, LehrerInnen anzuregen, mit ihren SchülerInnen 
Sprachenporträts in den Klassen anzufertigen. (vgl. Krumm / Jenkins 2001: 5) 
Die Kinder erhalten ein Blatt Papier, auf dem lediglich der Umriss eines Körpers abgebildet 
ist. Sie bekommen die Aufgabe, in diesen „ihre Sprachen“ zu malen. Dabei soll pro Sprache 
eine Farbe verwendet werden und die Kinder können selbst entscheiden, welchem Körperteil 
sie welche Sprache zuteilen wollen. Das angefertigte Porträt dient dazu, gemeinsam eine 
Sprachbiographie zu erarbeiten und regt dazu an, über die eigene sprachliche Identität zu 
reflektieren. Für die LehrerInnen stellt es eine Möglichkeit dar, mehr über ihre SchülerInnen 
zu erfahren. Grundsätzlich gilt für die Anfertigung der Porträts das Prinzip der Freiwilligkeit, 
das absolut zu respektieren ist. (vgl. ebd.: 5f) 
Im Rahmen der Durchführung dieser Porträts wird in den Klassen oft deutlich, welche 
sprachliche Vielfalt vorhanden ist, und dass selbst sechs- und siebenjährige Kinder bereits 
über ein klares Sprachbewusstsein verfügen und ihre Bilder kommentieren können. (vgl. ebd.: 
97) Das Sprachenporträt liefert Sprech- und Schreibanlässe, die in Richtung eines 
Interkulturellen Lernens gehen, bei dem Unterschiede und Gemeinsamkeiten wahrgenommen 
und reflektiert werden. Darüber hinaus kann es als Ansatzpunkt für weitere Übungen zum 
Interkulturellen Lernen herangezogen werden, indem beispielsweise Lieder und Wörter 
gelernt werden u. Ä. (vgl. ebd.: 98f) 
Nachdem ich den Klassenlehrerinnen von den Sprachenporträts erzählt hatte, stimmten beide 
einer Durchführung zu. Mir war es wichtig, dass die Lehrerinnen selbst entschieden, wie 
vorgegangen werden sollte, da sie immerhin einen Teil ihrer Unterrichtszeit umwidmeten. 
Hieraus ergaben sich zwei unterschiedliche Situationen: In der einen Klasse wurden die 
Sprachenporträts von allen Kindern angefertigt und gemeinsam vor- und nachbesprochen. In 
der anderen wurden sie im Rahmen von Kleingruppen (etwa vier Kinder pro Gruppe) und aus 
Zeitgründen nur mit einem Teil der Klasse durchgeführt. Es zeigte sich, dass das jeweilige 
Setting unterschiedliche Dynamiken hervorbrachte, die beide sowohl Vor- als auch Nachteile 
hatten. 
ME H R S P R ACH I G E  AL P H AB E T I S I E R U NG  A N  E I N E R  WI E N E R  VOL K S S C H U L E.  
 
|119 
Welche Sprachen gewählt und wohin sie mit welchen Farben gemalt werden, kann sehr 
aufschlussreich für die sprachliche Identität der Kinder sein. Wichtig ist hierfür jedoch, dass 
über die Bilder gesprochen wird, da ihre Bedeutung so klarer wird und mögliche 
Widersprüche erkannt werden können. In der Art und Weise, wie die Porträts angemalt 
werden, stellte Krumm unterschiedliche Tendenzen fest. Beispielsweise malten manche 
Kinder nur eine Sprache in ihr Bild, obwohl sie durchaus mehrere hinzufügen hätten können. 
Dies stellt Fragen auf, ob sie sich möglicherweise nur mit einer Sprache identifizieren wollten 
und welche Sprache sie als Teil ihrer Identität betrachten. Auffallend viele Kinder, die nur 
eine Sprache einzeichneten, verwendeten dabei die Farbe Rot. (vgl. Krumm / Jenkins 2001: 7) 
Für viele Kinder ist ihre zwei- und mehrsprachige Identität selbstverständlich und der 
ständige Wechsel zwischen den Sprachen nicht konfliktbehaftet, für manche aber schon. 
Diese Konflikte können sich in den Bildern ausdrücken, beispielsweise durch eine 
Zweiteilung des Bildes. (vgl. ebd.: 10) Krumm konnte bei seinen Untersuchungen mit 
Sprachenporträts feststellen, dass nur etwa ein knappes Viertel der Bilder als 
Sprachenkonflikt oder als Abwehr einer Zweitsprachendominanz interpretiert werden konnte. 
(vgl. Krumm 2009: 240f) 
Häufig, so stellte Krumm fest, werden die Muttersprachen in den Zeichnungen besonders 
markiert, beispielsweise durch die Farbe Rot, indem sie in eine große Körperfläche, in den 
Kopf oder in der Herzgegend gemalt werden. Fremdsprachen, wie z. B. Englisch, wandern oft 
in die Hände oder Füße. (vgl. Krumm / Jenkins 2001: 18) 
 
1.5 Analyse der erhobenen Daten 
Die erhobenen Daten aus der teilnehmenden Beobachtung und den teilstandardisierten 
Interviews organisierte und wertete ich mit dem Textanalyseprogramm ATLAS.ti aus. Als 
Instrument für die qualitative Datenanalyse (QDA) unterstützen Programme dieser Art „die 
Organisation von Daten, das Indexieren (Kodieren) von Datensegmenten, das 
Wiederauffinden dieser Segmente und die (grafische und textuelle) Darstellung der 
Forschungsergebnisse“. (Hadolt 2009, Hervorhebung im Original) 
Dabei eignet sich das Programm vor allem für die qualitative Analyse einer umfangreichen 
Sammlung „weicher“ Daten. Es geht jedoch nicht darum, Interpretationsprozesse zu 
automatisieren, sondern vielmehr darum, Analyseschritte wie das Kodieren oder 
Kommentieren zu vereinfachen. (vgl. Muhr 2004: 8f) Durch den systematischen Umgang mit 
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dem Material werden selektive Analysen vermieden. Da QDA-Programme keine bestimmte 
Auswertungsmethoden erfordern, kann die Anwendung der jeweiligen Forschung angepasst 
erfolgen. (vgl. Kuckartz 2010: 14) 
Ich entschied mich gegen Auswertungsverfahren wie die qualitative Inhaltsanalyse nach 
Philipp Mayring (2008), in der vorwiegend mit bereits existierenden Kategoriensystemen 
gearbeitet wird. (vgl. Strübing 2004: 19) Zudem sollten bei Inhaltsanalysen während des 
Kodierens Änderungen des Kategorienschemas nur in Ausnahmefällen erfolgen. (vgl. 
Titscher et al. 1998: 87) Mayring räumt ein, dass sich qualitative Inhaltsanalysen für sehr 
offene Fragestellungen im Gegensatz zu Verfahren wie die Grounded Theory (GT) 
einschränkend auswirken können. (vgl. Mayring 2005: 474) Zwar führte ich auch keine 
Forschung nach der GT durch, konnte aber aus vorliegenden Anleitungen für deren 
Kodierverfahren durchaus einen großen Nutzen ziehen.30 Dies bot sich insbesondere aufgrund 
der offenen Fragestellung dieser Arbeit an, denn bei der GT handelt es sich „weniger um eine 
spezifische Analysemethode (…) als vielmehr um eine Anleitung zur Entwicklung von 
(textdaten-basierten) Konzepten und Theorien“. (Titscher et al. 1998: 104) Zudem gibt es für 
die Methodenanwendung der GT keine starren Regeln, sondern lediglich Leitlinien, die als 
Orientierungshilfen dienen. Diese sollen an die Erfordernisse und Kontexte der jeweiligen 
Forschungen auch angepasst werden, was ich auch tat. (vgl. Strauss 1994: 32f) 
Da es in dieser Arbeit weniger um die Überprüfung von Hypothesen, als um eine „dichte 
Beschreibung“ geht, steht ein enges Naheverhältnis zum empirischen Material im 
Vordergrund meiner Auswertung. Durch die eingeschränkte Beobachtungsdauer ergibt sich 
aus dieser Forschung eine Momentaufnahme, die keine Theorie mit Generalitätsanspruch 
entwickeln kann und will.  
Im Kodierprozess mit ATLAS.ti ging ich also folgendermaßen vor: In einem ersten Schritt 
fügte ich dem Programm meine Fieldnotes, Interviewtranskripte und Bilder von den 
Sprachenporträts hinzu. Danach erfolgte das Kodieren. Kuckartz versteht darunter „ganz 
allgemein die Zuordnung von Kategorien zu relevanten Textpassagen bzw. die Klassifikation 
von Textmerkmalen“. (Kuckartz 2010: 57) Dieser Prozess verlief bei mir in mehreren Phasen. 
Ähnlich wie beim offenen Kodieren bei der GT, wo das Material Wort für Wort und Zeile für 
Zeile analysiert wird, stand auch bei mir in einem ersten Schritt das „Aufbrechen“ der Daten 
im Vordergrund. (vgl. Strauss 1994: 57ff) Die generierten Daten sollten aber nicht nur aus 
                                                 
30 Hilfreich hierfür waren u. a. die Werke von Strauss (1994), Strübing (2004) sowie Titscher et al. (1998). 
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dem Material heraus entstehen, sondern auch das Kontextwissen des/der Forschenden 
miteinbeziehen. (vgl. Titscher et al. 1998: 97) 
Ich folgte dem Rat Susanne Frieses, zu Beginn „relativ beherzt an das Kodieren 
heranzugehen und nicht über jedes dritte Wort 15 Minuten nachzudenken“. (Friese 2002: 16) 
Die Kodes der ersten Dokumente waren deshalb vor allem eher deskriptiver Natur. Auf dieser 
Basis entstand jedoch eine vorläufige Kodeliste, die ich durch die Sichtung des 
Datenmaterials weiter ausdifferenzieren konnte. Mit diesem Kodierschema ging ich 
anschließend an das weitere Datenmaterial heran und überprüfte, ob bestehende Kodes 
passend waren und modifizierte oder erweiterte sie gegebenenfalls. 
Wie Friese betont, ist es besonders wichtig, auch bei diesen Schritten dafür offen zu sein, dass 
sich neue Kategorien herausbilden können. (vgl. ebd.: 20) Insgesamt ging ich bei der Bildung 
von Kategorien sowohl induktiv als auch deduktiv vor und kombinierte beide 
Vorgehensweisen miteinander, was sich als sehr praktikabel herausstellte. Denn so konnte ich 
einerseits eng am Material arbeiten und aus diesem die relevanten Kodes herausfiltern, 
andererseits ermöglichte eine deduktive Herangehensweise, diese in einem breiteren 
Zusammenhang zu betrachten. 
 
2 Rahmenbedingungen der mehrsprachigen Alphabetisierung 
In diesem Kapitel werden die Rahmenbedingungen des Projekts der mehrsprachigen 
Alphabetisierung dargelegt. Hierzu gehören eine Beschreibung der Schule, des Teams, dessen 
Motivation für die Durchführung der mehrsprachigen Alphabetisierung sowie dessen 
Zielsetzungen. Ferner soll die Rolle des SFZ erläutert werden und welche Funktionen ihm 
zukamen. Abschließend wird darauf eingegangen, wie die Eltern von der Schule über die 
mehrsprachige Alphabetisierung informiert wurden und wie sie dem muttersprachlichen 
Angebot gegenüber grundsätzlich eingestellt sind. 
 
2.1 Schule 
Die von mir untersuchte Volksschule mit dem Projekt der mehrsprachigen Alphabetisierung 
befindet sich im 16. Wiener Gemeindebezirk, in Ottakring. Für das Jahr 2008 betrug für 
diesen der Anteil an Personen mit Migrationshintergrund 39,8 %. (Stadt Wien 2008) Damit 
wurde der fünfthöchste Wert unter den Wiener Bezirken erreicht. 
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Das Schulgebäude wurde 1908 errichtet. (Website Volksschule o. A.31) Nach Auskünften der 
Direktorin Frau Wagner32 ist der Anteil der SchülerInnen mit Migrationshintergrund 
zunehmend angewachsen. Die Familien der Kinder beschreibt sie als „sozial schwach“, 
jedoch sei es zum Großteil gelungen, diese in das Schulgeschehen zu integrieren. (Interview 
mit Wagner 2010: 98ff) Die sprachliche Vielfalt ist an der Schule sehr groß. Etwa 36 % der 
SchülerInnen sind laut Statistik türkisch-, etwa 27 % BKS-sprachig und der Rest der Sprachen 
verteilt sich auf Deutsch, Tschetschenisch, Polnisch, Albanisch und andere. Sprachen wie 
beispielsweise Kurdisch scheinen in der Statistik jedoch nicht auf. (vgl. ebd.: 467-481) Der 
Großteil der SchülerInnen besucht nach der Volksschule eine Kooperative Mittelschule33 
(KMS). Die Anzahl derer, die eine AHS besuchen, ist jedoch im Steigen begriffen. (vgl. ebd.: 
113ff) 
Ein muttersprachlicher Unterricht kommt an der Schule lediglich für die Sprachen Türkisch 
und BKS zustande. Wie im theoretischen Teil der Arbeit dargelegt wurde, sind für Kurse 
Anmeldungen der SchülerInnen notwendig. In der untersuchten Schule findet der 
muttersprachliche Unterricht aber auch zum Teil integrativ statt. Polnischen 
Muttersprachenunterricht, der jedoch erst nachmittags stattfindet, gibt es an einem anderen 
Schulstandort im 16. Bezirk. Aufgrund der vielen tschetschenischsprachigen Kinder ist 
Direktorin Wagner bemüht, eine Tschetschenisch-Muttersprachenlehrerin zu bekommen, was 
bislang nicht möglich war. (vgl. Interview mit Wagner 2010: 217-231) 
Wagner begreift die sprachliche Vielfalt an ihrer Schule als „Chance“ und als 
„Bereicherung“. (Interview mit Wagner 2010: 124) Durch Projekte wie die mehrsprachige 
Alphabetisierung wird dieses Verständnis auch nach außen getragen. Auch die kulturelle 
Vielfalt der SchülerInnen wird Wagner zufolge an der Schule als Ressource betrachtet. Diese 
wird vor allem in Form von Projekten und Festen aufgegriffen. (vgl. ebd.: 132-142) Für diese 
Projekte ist Sprache als Kulturmerkmal besonders wichtig, wenn beispielsweise Lieder in 
anderen Sprachen gesungen werden. Klassenlehrerin Claudia zufolge war Mehrsprachigkeit 
zwar immer schon Thema an der Schule, wird es jedoch seit dem Kontakt mit dem SFZ 
verstärkt. (vgl. Interview mit Claudia 2011: 73-82)  
                                                 
31 Die Internetadresse der Volksschule wird aus Gründen der Anonymisierung im Quellenverzeichnis nicht näher 
angegeben. 
32 In der vorliegenden Arbeit handelt es sich bei den erwähnten Namen der Direktorin, der LehrerInnen und 
SchülerInnen um Pseudonyme. Da sich aus der Forschung ein besonders enger Kontakt mit den Lehrerinnen 
ergab, werden diese lediglich mit Vornamen erwähnt. 
33 Nähere Informationen zu KMS gibt der Stadtschulrat Wien: 
http://www.schulen.wien.at/schulen/999999/kms/modell.htm [15.6.2011] 
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Auf dem Schulhof befinden sich ein Klettergerüst und Tische mit Sesseln sowie ein großer, 
absperrbarer „Käfig“, in dem sich ein Sportplatz befindet. In unmittelbarer Nähe der Schule 
befinden sich drei Horte, in denen die Kinder nachmittags betreut werden können. (Website 
der Volksschule o. A.) 
Im Schulgebäude verteilen sich in den Stockwerken Klassen unterschiedlicher Jahrgänge. 
Jeder Klassenraum verfügt über zwei Computer, zudem gibt es eine Bibliothek, die auch 
nicht-deutsche Literatur aufweist sowie einen direkten Zugang zu zwei Turnsälen, die mit der 
angrenzenden Hauptschule geteilt werden. Beim Elternabend im September 2010 war im 
Eingangsbereich ein „Herzlich Willkommen“-Schild aufgehängt, und die vielen Zeichnungen 
von Kindern mit Namen, die auf unterschiedliche Sprachen (auch der Eltern/Großeltern) 
hinwiesen, schmückten das gesamte Stiegenhaus. An den Innentüren der Klassenräume waren 
Listen befestigt, aus denen ersichtlich wurde, welches Kind welchen Religionsunterricht 
(islamisch, serbisch-orthodox und römisch-katholisch) besucht. 
In den Klassen unterrichten die LehrerInnen verstärkt in Teams. Zudem wird Englisch ab der 
ersten Klasse angeboten, sowie muttersprachlicher Unterricht. Einige der LehrerInnen führen 
Bewegtes Lernen (vermehrter Einsatz von Bewegungselementen im Lernprozess) oder 
Montessori(-orientierten) Unterricht durch. (vgl. Website der Volksschule o. A.) 
 
2.2 Team 
An dieser Stelle werden nun die persönlichen und beruflichen Hintergründe der Lehrerinnen 
und der Direktorin umrissen, um dem/der LeserIn ein umfassendes Bild der 
Ausgangssituation des Projekts zu vermitteln. 
Die Direktorin der Schule ist Maria Wagner. Seit 2002 ist sie Schulleiterin an der 
untersuchten Volksschule und war zuvor bereits in einer anderen Schule Lehrerin und 
Schulleiterin. (vgl. Interview mit Wagner 2010: 2-7) Die Themen Migration, 
Mehrsprachigkeit und Interkulturalität im Schulbereich waren zur Zeit ihrer Ausbildung noch 
kein Thema. Jedoch besuchte sie aus Interesse einschlägige Fortbildungen und bewarb sich 
aus Überzeugung gezielt an Schulen mit einem höheren Anteil an SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund. (vgl. ebd.: 19-31, 296ff) Wagner selbst besuchte in ihrer Schulzeit ein 
Gymnasium mit einem hohen Anteil kroatischsprachiger SchülerInnen. Die Vorgabe für diese 
SchülerInnen lautete, Deutsch zu sprechen, wenn deutschprachige Personen anwesend waren. 
Ein gegenteiliges Verhalten wurde als unhöflich betrachtet, da es schließlich eine gemeinsame 
CA R O L Y N  NA D L I N G E R 
 
124| 
Sprache, nämlich Deutsch, gab. (vgl. ebd.: 51-62) Dieses Sprachverhalten erachtet sie auch 
für ihre Schule als sinnvoll. (vgl. ebd.: 74-80) 
Die Klassenlehrerin der 1A ist Birgit Lehner. Sie ist seit etwa zehn Jahren in der Volksschule, 
die bislang die einzige Schule ist, an der sie unterrichtet hat. Zwei Jahre lang war sie 
Begleitlehrerin und führt mit der mehrsprachigen Alphabetisierung das dritte Mal eine erste 
Klasse. Mehrsprachigkeit und Interkulturalität waren in ihrer LehrerInnenausbildung kaum 
Thema, zudem war das Angebot der damaligen Pädak nicht besonders ansprechend hierfür. In 
Birgits eigener Schulkarriere in der Steiermark war Mehrsprachigkeit kaum ein Thema. (vgl. 
Interview mit Birgit 2010: 9-26) Birgit hat sich diese Volksschule nicht speziell wegen des 
hohen Anteils an SchülerInnen mit Migrationshintergrund ausgesucht, vielmehr „hat es sich 
so ergeben“. Auch verfügt sie nach eigenen Aussagen über kein spezifisches Interesse für die 
in der Klasse vorkommenden Sprachen und Herkunftsländer. Das mehrsprachige 
Alphabetisieren ist für sie ein Schwerpunkt neben einigen anderen, wie das Bewegte Lernen, 
Montessori, Gesunde Jause u. Ä. (vgl. ebd.: 104-109) 
Claudia Fischer ist Klassenlehrerin der 1B. Zuvor hat sie bereits an zwei anderen 
Volksschulen als Begleit- und Klassenlehrerin gearbeitet. Der Anteil an SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund war an ihrer vorherigen Schulen in etwa so hoch wie an der jetzigen. 
Ihre Schulzeit verbrachte sie in Wien, jedoch hatte sie nur wenige MitschülerInnen mit 
anderen Erstsprachen als Deutsch. Mehrsprachigkeit und Interkulturalität waren in ihrer 
LehrerInnenausbildung kaum Thema. Als Begleitlehrerin musste sie jedoch ein Seminar 
besuchen, wo sie erstmals tiefgehender mit den Schwierigkeiten konfrontiert wurde, mit 
denen SchülerInnen mit nicht-deutscher Erstsprache an den Schulen umzugehen haben. 
Zudem wurden sie dort auch über Herkunftskulturen und Sprachunterschiede (insbesondere 
Türkisch und BKS) informiert. (vgl. Interview mit Claudia 2011: 9-40) 
Nuriye Öztürk ist seit 2010 Muttersprachenlehrerin für Türkisch an der Volksschule und 
unterrichtet zum Interviewzeitpunkt 22 Wochenstunden in sieben Klassen. Nach ihrer 
Schulausbildung in der Türkei kam sie nach Österreich, wo sie zwei Jahre lang an der 
Universität Wien Pädagogik studierte. Als ausgebildete Freizeitpädagogin macht ihr die 
Arbeit mit Kindern besonders Spaß. Nachdem sie an den Wiener Volkshochschulen einen 
Alphabetisierungslehrgang für Erwachsene geleitet hatte, konnte sie diese Erfahrungen in das 
Projekt der mehrsprachigen Alphabetisierung einbringen. (vgl. Interview mit Nuriye 2011: 
10-53) Neben Türkisch, Deutsch und Englisch versteht und spricht sie auch Arabisch. (vgl. 
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ebd.: 76-83) Aufgrund ihrer eigenen Migrationserfahrung hat sie für die Sprachprobleme 
mancher SchülerInnen großes Verständnis. (vgl. ebd.: 95ff) 
Mirjana Jovanović unterrichtet seit 2008 als Muttersprachenlehrerin für BKS und, wie 
Nuriye, ebenfalls 22 Wochenstunden in sieben Klassen. In Serbien absolvierte sie ihre 
Ausbildung als Volksschullehrerin und konnte nach einigen Seminaren ihr Diplom in 
Österreich nostrifizieren. Bevor sie in der Volksschule unterrichtete, arbeitete sie in einem 
Hort als Erzieherin. Mirjana spricht Serbisch, Deutsch, Englisch und Vlachisch34. (vgl. 
Interview mit Mirjana 2011: 2-29) Mehrsprachigkeit war in Serbien kein Thema in ihrer 
Ausbildung. (vgl. ebd.: 68ff) Ihr persönlich war der Input bezüglich Mehrsprachigkeit und 
Interkulturalität in der LehrerInnenausbildung in Österreich zu gering. (vgl. ebd.: 98f) 
Es zeigt sich, dass die Interessen und Erfahrungen der einzelnen Lehrerinnen und der 
Direktorin sehr heterogen sind. Vor allem bezüglich der individuellen Sprachkenntnisse ist 
auffällig, dass die Klassenlehrerinnen und die Direktorin Fremdsprachen vordergründig 
schulisch oder in Form von Kursen erlernt haben, die Muttersprachenlehrerinnen jedoch auch 
andere Umgangssprachen beherrschen, die sie durch soziale Kontakte erworben hatten. Dass 
ein solches Projekt wie die mehrsprachige Alphabetisierung an der untersuchten Schule 
funktioniert, liegt vermutlich an der guten Teamarbeit und der Einigkeit über bestimmte 
Werte, wie vor allem der besonderen Bedeutung der Förderung der Erstsprache. 
 
2.3 Zielsetzung und Motivation 
Ziel des Projekts ist, dass die türkisch- und BKS-sprachigen SchülerInnen das Schreiben und 
Lesen in beiden Sprachen parallel erlernen. Dabei legen die Muttersprachenlehrerinnen in der 
ersten Klasse den Fokus auf das Lesen und in der zweiten auf das Schreiben. Dieser Weg 
wurde gewählt, da die Sorge bestand, die Kinder zu überfordern, wenn bereits in der ersten 
Klasse in beiden Sprachen gelesen und geschrieben werden soll. (vgl. Interview mit Mirjana 
2011: 549-558) Aus diesem Grund schrieben die Kinder im Forschungszeitraum weniger in 
der Erst- als in der Zweitsprache. 
Neben dieser Zielsetzung der bilingualen Kompetenzvermittlung sollen die SchülerInnen laut 
Englisch-Stölner vom SFZ eine gewisse Gleichwertigkeit der Sprachen erleben. Die 
                                                 
34 Vlachisch stellt eine Minderheitensprache dar, die in Rumänien, Griechenland, Albanien und Serbien 
gesprochen wird. (Lewis 2009a) 
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mehrsprachige Alphabetisierung beansprucht für sich also auch einen emanzipatorischen 
Charakter: 
 
(…) also das Türkische nicht so als die Sprache der Gastarbeiter und der Putzfrauen, sondern es ist 
eine Sprache, in der man genauso lesen und schreiben kann. Da gibt’s Literatur, da gibt’s Lehrer… 
die genauso ihren Mund aufmachen dürfen im Unterricht (…) Also das zu erleben, denk‘ ich, kann 
unheimlich viel bewirken, nämlich als Kind, das geht ins Unterbewusstsein. Und natürlich bei den 
Lehrern, die ihre Lehrerkollegen, ihre Türkisch- und BKS-Lehrer als gleichwertig, hoffentlich, 
erleben. (…) Und natürlich auch ein Selbstwertgefühl, dass diese Kinder, die andere Erstsprachen 
als Deutsch haben, bekommen, über das Bestärken ihrer eigenen sprachlichen Identität (…), die 
sie von zuhause mitbringen. (Interview mit Englisch-Stölner 2011: 533-547) 
 
Englisch-Stölner zufolge ist es auch das Ziel der mehrsprachigen Alphabetisierung, den 
LehrerInnen zu ermöglichen,  
 
die Kinder dort abzuholen, wo sie sind. (…) Interkulturelles Lernen zu leben. Wirklich bewusst zu 
leben. Um dieser Situation, die ja wirklich schwierig ist, wenn du jetzt ein Klassenlehrer bist und 
du hast 25 Kinder in einer Klasse und davon reden 10 % Deutsch wirklich gut, da hast du ein 
Problem als Klassenlehrer. Um dieser Situation zu begegnen. Und zwar nicht immer nur mit 
Deutsch, Deutsch, Deutsch – sondern anders. Nachhaltig alphabetisieren. (Interview mit Englisch-
Stölner 2011: 737-742) 
 
Damit sollen durch das Projekt also die KlassenlehrerInnen unterstützt werden, die aufgrund 
der sprachlichen und kulturellen Heterogenität der SchülerInnenschaft vor einer großen 
Herausforderung stehen. Wie sich im Zuge der Forschung herausstellen sollte, ist das 
Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen ein zentrales Element dieser mehrsprachigen 
Alphabetisierung. Dieses findet aber nicht (nur) in den jeweiligen Alphabetisierungsstunden 
statt, sondern vor allem abseits dieses Unterrichts, wie an späterer Stelle näher ausgeführt 
werden wird. 
Englisch-Stölner spricht in dem oben genannten Zitat auch einen weiteren Punkt an, nämlich 
den monolingual ausgerichteten Unterricht an den österreichischen Schulen. Die 
mehrsprachige Alphabetisierung setzt hier – zumindest in den ersten beiden Jahren – an und 
stellt damit eine Alternative dar, wie – zumindest bei einem Teil der SchülerInnen – andere 
Erstsprachen als Deutsch in den Regelunterricht integriert werden können. Diese von mir 
bewusst gewählte Formulierung soll verdeutlichen, dass für die Durchführung der 
mehrsprachigen Alphabetisierung Einschränkungen vorgenommen werden mussten. Die 
genannten Einschränkungen ergeben sich einerseits aus den ohnehin limitierten Ressourcen, 
die vom Bildungssystem zur Verfügung gestellt werden, und andererseits aus der gegebenen 
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sprachlich heterogenen SchülerInnenschaft, die es organisatorisch schwierig macht, für alle 
Sprachen gleichermaßen eine muttersprachliche Förderung zu ermöglichen. Im Rahmen des 
Interkulturellen Lernens wird im Zuge der mehrsprachigen Alphabetisierung aber auch 
anderen als den Alphabetisierungssprachen im Unterricht vermehrt Raum gegeben. Insofern 
kann diesem Projekt also sehr wohl auch die Eigenschaft zugeschrieben werden, dem 
gesamten Unterricht einen multilingualen Charakter zu verleihen. 
BKS-Muttersprachenlehrerin Mirjana ist es insbesondere ein Anliegen, dass die SchülerInnen 
durch die mehrsprachige Alphabetisierung ihre Muttersprache soweit erlernen, dass sie in 
dieser gut kommunizieren können und sich in ihr untereinander unterhalten können, ohne 
deutsche Wörter einbauen zu müssen. (vgl. Interview mit Mirjana 2010: 547-549) Damit 
meint Mirjana weniger ein code-switching, als ein Zurückgreifen auf deutsche Wörter aus 
einem Zwang heraus, da bei einigen BKS-sprachigen Kindern das entsprechende Vokabular 
in der Erstsprache nicht vorhanden ist. 
Für die Durchführung des Projekts der mehrsprachigen Alphabetisierung war es für die 
beiden Klassenlehrerinnen vor allem wichtig, „etwas Neues zu probieren“. (Interview mit 
Claudia 2011: 143, Interview mit Birgit 2010: 140) Aus Claudias Sicht stellte die 
mehrsprachige Alphabetisierung einen neuen Weg dar, „den Kindern die deutsche Sprache 
beizubringen“. (Interview mit Claudia 2011: 144) Da manche Kinder mit anderen 
Erstsprachen als Deutsch Schwierigkeiten im Deutschunterricht und im Lesen haben, war für 
Claudia die mehrsprachige Alphabetisierung ein Versuch, diesem Problem zu begegnen. (vgl. 
ebd.: 183ff) Das Projekt war auch insofern als Versuch ausgelegt, da es kaum 
Erfahrungsberichte von anderen Schulen gab. (vgl. ebd.) Jedoch schienen die positiven 
Erfahrungen des vorherigen ersten Jahrgangs, in dem die MuttersprachenlehrerInnen mit ihren 
SchülerInnen bereits Buchstaben erarbeitet hatten, vielversprechend. (vgl. ebd.: 142f) 
Den Lehrerinnen und der Schulleiterin ist gemein, dass diese der Erstsprache eine wesentliche 
Bedeutung zuschreiben. So war es auch der Direktorin ein wichtiges Anliegen, dass die 
SchülerInnen die Möglichkeit haben, ihre Erstsprache gut zu entwickeln. (vgl. Interview mit 
Wagner 2010: 283f) Klassenlehrerin Birgit war überzeugt davon, dass ein erweitertes 
Angebot muttersprachlichen Unterrichts sich nur positiv für die Kinder auswirken könne. 
Zudem stellt er für die Klassenlehrerinnen eine große Unterstützung dar. (vgl. Interview mit 
Birgit 2010: 134ff) Birgit betrachtet die Erstsprache als „Herzenssprache“, in der man sich 
am besten ausdrücken kann, insbesondere für Emotionen, was sie auch an ihren SchülerInnen 
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bemerkt hat. (vgl. ebd.: 196-200) Claudia betrachtet die Muttersprache als wesentliche Basis, 
um andere Sprachen zu erlernen. (vgl. Interview mit Claudia 2011: 200) 
Auch Nuriye betont diesen Aspekt. Als sie den Alphabetisierungslehrgang für Erwachsene 
abhielt, konnte sie beobachten, dass meist diejenigen Schwierigkeiten mit dem Erlernen der 
deutschen Sprache hatten, die über die türkische Hochsprache und Grammatik wenig wussten: 
„Viele haben auch Dialekt gesprochen und so, die haben keine Ahnung gehabt von 
Satzbildung und dass sie da eine Fremdspreche lernen. Und da ist die Muttersprache sehr, 
sehr wichtig.“ (Interview mit Nuriye 2011: 610-616) 
Im Bezug auf das Lesen lernen betont Mirjana den Aspekt des sinnerfassenden Lesens in der 
Muttersprache. Die Kinder sollen verstehen können, was sie lesen, was durch gezielte 
Übungen gefördert wird. (vgl. Interview mit Mirjana 2011: 562-574) Nuriye plant 
desweiteren für die nächsten Semester Schreibübungen, damit die Kinder lernen, ihre Gefühle 
in der Muttersprache schriftlich auszudrücken. (vgl. Interview mit Nuriye 2011: 988-992) 
Diese Art von Übungen zielt jedoch nicht nur auf bloße Kompetenzaneignung ab. Vielmehr 
werden dadurch Ausdrucksfähigkeit und Kreativität in der Erstsprache gefördert, die sich 
positiv auf die weitere Identitätsentwicklung der Kinder auswirken können. 
 
2.4 Projekteinführung und Konzeption 
Aufmerksam wurde die Volksschule auf die Möglichkeit der mehrsprachigen 
Alphabetisierung über eine Fortbildung in der PH Wien, die von einer SFZ-Mitarbeiterin 
gehalten wurde. (vgl. Interview mit Englisch-Stölner 2011: 708-713) Bereits im 
vorhergehenden ersten Jahrgang hätte mehrsprachig alphabetisiert werden sollen, jedoch gab 
es für ein derartiges Projekt nicht genügend Stunden mit den MuttersprachenlehrerInnen. 
Somit begann die mehrsprachige Alphabetisierung erst mit dem Schuljahr 2010/11. Das SFZ 
organisierte für die Lehrerinnen eine Hospitation in der Volksschule Selzergasse, damit sich 
diese besser vorstellen konnten, wie die Durchführung eines solchen Konzepts aussehen kann. 
Danach entschieden sich alle drei Klassenlehrerinnen des Jahrgangs wie auch die 
Muttersprachenlehrerinnen für die Durchführung einer mehrsprachigen Alphabetisierung. 
Hierfür wurde gemeinsam mit dem SFZ ein Konzept entwickelt, das auch die Verteilung der 
verschiedenen Sprachgruppen auf die drei Klassen beinhaltete. 
Die Stunden der Muttersprachenlehrerinnen wurden aufgestockt und eine zusätzliche Lehrerin 
für BKS in der Schule angestellt, woraus sich für den ersten Jahrgang zehn Stunden mit den 
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muttersprachlichen Lehrerinnen ergaben. Die im Team arbeitenden Klassen 1A und 1B 
erhielten jeweils drei Stunden, die 1C vier Stunden. Da aber die Muttersprachenlehrerinnen in 
zwei Stunden die Kinder der 1A und 1B gemeinsam unterrichteten, konnte für diese Klassen 
eine Stunde zusätzlicher muttersprachlicher Unterricht gewonnen werden. 
Vor Projektbeginn waren Befürchtungen und Skepsis seitens der Lehrerinnen und der 
Direktorin groß. Diese betrafen vor allem die Reaktionen der Eltern, deren Widerstand man 
fürchtete. Den Aussagen der Lehrerinnen zufolge nehmen die BKS- wie auch die 
türkischsprachigen Eltern häufig die Haltung ein, dass ihre Kinder Deutsch lernen sollen. 
Dem muttersprachlichen Unterricht wird meist eine niedrigere Priorität zugeordnet. 
Desweiteren wurden zum Teil für den BKS-Unterricht Schwierigkeiten aufgrund der 
Unterschiede zwischen den BKS-Sprachen in den Schreibweisen und im Vokabular 
befürchtet. (vgl. Interview mit Birgit 2010: 210ff) 
Auch stand die Sorge im Raum, dass man durch die mehrsprachige Alphabetisierung manche 
Kinder möglicherweise überfordere. (Interview mit Claudia 2011: 171f) Ob die Kinder durch 
das Herausnehmen etwas vom Unterrichtsstoff „verlieren“ würden, war ebenfalls Thema. 
(vgl. Interview mit Mirjana 2011: 1183f) Zudem war unklar, wie die Situation für jene Kinder 
sein würde, die nicht mehrsprachig alphabetisiert werden. (vgl. Interview mit Birgit 2010: 
160ff) Ein unberechenbarer Faktor war auch, inwieweit die Zusammenarbeit schlussendlich 
funktionieren würde. (vgl. Interview mit Englisch-Stölner 2011: 722f) 
Die Klassenlehrerinnen der 1A und 1B entschieden sich als Unterrichtsbuch für die Fibel 
„Imos Buchstabenreise“, während in der 1C Klasse „Frohes Lernen“ verwendet wurde. Der 
Buchstabenkanon richtete sich jeweils nach diesen Lehrwerken und die 
Muttersprachenlehrerinnen passten sich in den ersten Monaten ausschließlich an die 
Buchstabenprogression der Klassenlehrerinnen an. Dies bedeutete einerseits, dass die 
Muttersprachenlehrerinnen Unterrichtsmaterialien für zwei unterschiedliche Lehrwerke und 
Buchstabenkanons entwickeln mussten und andererseits, dass die Bildung von Lesewörtern in 
erster Linie auf die deutsche Buchstabenprogression ausgerichtet war. Da dies die Bildung 
sinnvoller Lesewörter ab einem bestimmten Zeitpunkt sehr beeinträchtigte, begannen die 
Muttersprachenlehrerinnen vor den Weihnachtferien, Buchstaben vorzuziehen, die in der 
Erstsprache besonders wichtig waren. Diese waren für BKS beispielsweise das ‚j‘ und für 
Türkisch das ‚y‘. Die Buchstaben wurden dann erarbeitet, wenn die Gruppe der 
Klassenlehrerinnen Laute durchnahm, die in Türkisch und BKS nicht vorkamen, z. B. 
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Zwielaute wie ‚ei‘. Da dieser Prozess erst zum Ende meiner Forschungszeit einsetzte, konnte 
ich die weitere Buchstabenprogression leider nicht mehr beobachten. 
Die Stunden mit den Muttersprachenlehrerinnen Nuriye und Mirjana waren folgendermaßen 
aufgeteilt: In der 1A fanden montags zwei, dienstags und freitags jeweils eine Stunde statt. In 
der 1B wurden am Montag zwei Stunden und am Dienstag und Donnerstag jeweils eine 
abgehalten. Montags war der „Buchstaben-Tag“, an dem die SchülerInnen in BKS und 
Türkisch von den Muttersprachenlehrerinnen klassenübergreifend extern unterrichtet wurden. 
Der neue Buchstabe wurde dabei in der ersten Stunde in der Fibel auf deutsche 
Aufgabenstellungen angewandt, jedoch in der Muttersprache besprochen. Zudem fand die 
Lautschulung statt, bei zum Teil auch deutsche Wörter genannt wurden. In der zweiten Stunde 
wurde mit muttersprachlichen Unterlagen gearbeitet. 
An Dienstagen wurden die deutschen Lernwörter erarbeitet, jedoch in der Muttersprache 
besprochen, und mit ihnen gebildete Sätze übersetzt. Sofern Zeit war, wurde sowohl am 
Montag als auch am Dienstag mit den Kindern in ihrer Erstsprache gelesen. Während zu 
Beginn des Projekts noch nicht ganz klar war, ob auch die Muttersprachenlehrerinnen 
Hausübungen aufgeben sollten – hier fürchtete man eine Überforderung der SchülerInnen – 
wurden Lesehausübungen in der Erstsprache bereits in meiner Forschungszeit immer 
selbstverständlicher. 
Der dritte Wochentag mit den MuttersprachenlehrerInnen wurde flexibel gehandhabt. Zu 
Beginn meiner Forschung fand in dieser Stunde meist ein integrativer Sachunterricht statt. 
Dieser wurde zum Teil dann auch segregativ gehalten – dies bot sich vor allem an, wenn die 
Kinder beispielsweise viel erzählen sollten. Da einige Kinder Verständnisprobleme in 
Mathematik hatten, wurde in einigen dieser Stunden auf Wunsch der Klassenlehrerinnen auch 
in der Erstsprache gerechnet. 
Donnerstags nach dem Unterricht war ein Fixtermin für die Teambesprechungen der 
Klassenlehrerinnen der 1A, Birgit, der 1B, Claudia, und der Muttersprachenlehrerinnen 
Mirjana und Nuriye. Desweiteren reichten alle drei Klassenlehrerinnen des Jahrgangs das 
Projekt der mehrsprachigen Alphabetisierung bei der Schulaktion „Interkulturalität und 
Mehrsprachigkeit – eine Chance“ ein, die vom BMUKK gefördert wird. Jede Klasse erhielt 
500 €, die für das Projekt eingesetzt werden. 
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2.5 Rolle des Sprachförderzentrums (SFZ) Wien 
Neben den Einschulungen für Begleit- und MuttersprachenlehrerInnen sowie dem Angebot 
von Seminaren und Workshops bietet das SFZ Schulen, die sich für die Durchführung einer 
mehrsprachigen Alphabetisierung interessieren, an, sie im Prozess der Vorbereitung und 
Durchführung zu unterstützen. Dabei entwickeln sie gemeinsam ein Konzept, das an die der 
Schule zur Verfügung stehenden Ressourcen anknüpft. Hier müssen die Raumsituation und 
Stundenanzahl der MuttersprachenlehrerInnen mit bedacht werden. Bei Bedarf berät das SFZ 
die Schulen dabei, welche Klassen- und Gruppenbildungen vorgenommen werden können, 
bezüglich der Unterrichtsmaterialien, Kompetenzverteilung und allgemeiner didaktischer 
Entscheidungen. Desweiteren kann das SFZ-Team Hospitationen in Schulen organisieren, die 
bereits mehrsprachig alphabetisieren. (vgl. Informelles Gespräch mit Englisch-Stölner 2011) 
Sowohl in der Planungs- als auch in der Durchführungsphase gibt es Treffen mit dem SFZ, 
bei denen Bedenken, Probleme, aber auch Erfolge besprochen und reflektiert werden können. 
Außerdem dokumentiert das SFZ die durchgeführten Unterrichtskonzepte, damit die dort 
gemachten Erfahrungen nicht verloren gehen und andere Schulen davon profitieren können. 
(vgl. Interview mit Englisch-Stölner 2011: 322-334) Das SFZ übernimmt damit eine 
Vernetzungsarbeit, durch die der Erfahrungsaustausch zwischen bereits mehrsprachig 
alphabetisierenden und daran interessierten Schulen erst ermöglicht wird. (vgl. ebd.: 382-377) 
Die von mir interviewten Personen haben das SFZ im Zuge des Projekts durchwegs positiv 
und unterstützend wahrgenommen. Die Muttersprachenlehrerinnen hoben insbesondere die 
Unterstützung bei der Suche nach geeigneten Unterrichtsmaterialien und hilfreiche Seminare 
hervor. (vgl. Interview mit Nuriye 2011: 237f, Interview mit Mirjana 2011: 459f) Eine 
Klassenlehrerin erwähnte, dass das SFZ sie dazu anregt, „die Dinge von einer anderen Seite 
zu sehen“. (Interview mit Birgit 2010: 147) Neben einer allgemeinen Unterstützung bei der 
Konzeptentwicklung war es für die Muttersprachenlehrerinnen auch angenehm, bei 
Unsicherheiten einen Ansprechpartner zu haben. (vgl. Interview mit Mirjana 2010: 502) Der 
Kontakt mit dem SFZ führte schließlich dazu, dass Nuriye und Mirjana die von ihnen 
entwickelten Unterrichtsmaterialien für das Erstlesen anderen MuttersprachenlehrerInnen in 
einem SFZ-Seminar vorstellten. (vgl. ebd.: 508f) 
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2.6 Information der Eltern 
Die Sorge vor einem möglichen Widerstand der Eltern führte dazu, dass man diese nur 
„vorsichtig und zurückhaltend“ über das anlaufende Projekt informierte. (Interview mit 
Wagner 2010: 386) Deshalb wurde das Vorhaben „nicht genauer beschrieben, (…) um die 
Eltern nicht zu verunsichern“. (ebd.: 397f) Im Juni vor Schulbeginn gab es einen Elternabend, 
an dem diese neben anderen Themen auch kurz über die mehrsprachige Alphabetisierung 
informiert wurden. (vgl. Interview mit Birgit 2010: 214f)  
Beim Elternabend im September in der 1B, dem ich beiwohnen durfte, erwähnte 
Klassenlehrerin Claudia, dass es einen muttersprachlichen Unterricht geben wird und sich die 
Lehrerinnen etwas später selbst vorstellen werden. Sie fügte hinzu, dass es sich hierbei um 
eine zweisprachige Alphabetisierung handle, diese neu sei und so bislang noch nicht 
stattgefunden hätte. (vgl. Fieldnotes 8.9.2010) 
Als die Muttersprachenlehrerinnen dann an die Reihe kamen, stellte sich zunächst die 
Lehrerin für BKS, Mirjana, auf Deutsch vor. Sie erzählte, dass, wenn die Muttersprache gut 
beherrscht wird, andere Sprachen leichter und besser erlernt werden können. Ziel ist es, dass 
die Kinder in der dritten Klasse kleinere Texte schreiben und lesen können und sie beide 
Sprachen gut beherrschen. Sie wies ferner darauf hin, dass, wenn sie gemeinsam mit der 
Klassenlehrerin in der Klasse sind, sie für alle Kinder und nicht nur für „ihre“ zuständig sind. 
Auch die Klassenlehrerin fügte hinzu, dass flexibel und nicht starr gearbeitet werden sollte. 
Die Muttersprachenlehrerin für Türkisch, Nuriye, stellte sich ebenfalls vor und wies darauf 
hin, dass sie beide zwei Stunden intern und zwei extern mit den Kindern arbeiteten. Nach 
dieser Vorstellung fragten die Lehrerinnen die Eltern, ob sie Fragen hätten, jedoch meldete 
sich niemand, woraufhin sich die Muttersprachenlehrerinnen verabschiedeten. (vgl. ebd.) 
Auch in der 1A Klasse von Birgit schien es keine Fragen oder Einwände seitens der Eltern 
gegeben zu haben. (vgl. Interview mit Birgit 2010: 217ff) 
Im Zuge der mehrsprachigen Alphabetisierung wurden die Eltern beispielsweise durch 
Lesehausübungen in der Erstsprache zunehmend in den Prozess involviert. Beim 
Elternsprechtag und bei Gesprächen für die Lernfortschrittsdokumentation (LFD)35 – letztere 
fielen nicht mehr in meinen Forschungszeitraum –, die nach dem ersten Semester stattfanden, 
waren auch die entsprechenden Muttersprachenlehrerinnen zum Großteil anwesend. Hier 
                                                 
35 Statt einer Beurteilung durch Ziffernnoten werden die Lernfortschritte der SchülerInnen dokumentiert und in 
einem gemeinsamen Gespräch mit Kind und Eltern besprochen. Infos hierzu finden sich u. a. auf der Website 
des Referats für Schulversuche und Schulentwicklung des Wiener Stadtschulrats: 
http://www.schulentwicklung.at/joomla/content/view/84/84/ [21.6.2011] 
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hatten die Eltern die Möglichkeit sowohl mit den Klassen- als auch mit den 
Muttersprachenlehrerinnen über ihre Kinder und deren Fortschritte zu sprechen. Auch kamen 
hier erste Reaktionen zum muttersprachlichen Unterricht der Kinder zu Tage, wie später noch 
näher ausgeführt werden wird. 
 
2.7 Haltung der Eltern gegenüber muttersprachlichem Angebot 
Nach Aussagen der Direktorin, Frau Wagner, ist es den Eltern sehr wichtig, dass ihre Kinder 
nichts vom regulären Unterricht versäumen, wenn sie einen Muttersprachenunterricht 
besuchen. (Interview mit Wagner 2010: 234ff) Bei vielen Eltern besteht die Sorge, dass durch 
diese Förderung der Erstsprache die deutsche Sprache nicht ausreichend erlernt wird. (vgl. 
ebd.: 246) Wagner zufolge wird jedoch vielen Eltern die Bedeutung der Erstsprache 
zunehmend bewusster. (vgl. ebd.: 239ff) Nuriye schreibt dies u. a. einem regen Austausch 
unter den Müttern zu, die zum Teil in Vorträgen und von Freundinnen hören, dass die Kinder 
schulisch erfolgreicher sind, wenn diese die Muttersprache gut beherrschen. (vgl. Interview 
mit Nuriye 2011: 1173ff) 
Die deutsche Sprache nimmt bei den Eltern generell aber dennoch einen sehr großen 
Stellenwert ein. (Interview mit Birgit 2010: 210f) Grundsätzlich zeichnen sich bei den Eltern 
der BKS- und der türkischsprachigen Kinder unterschiedliche Tendenzen in der Haltung 
gegenüber einem muttersprachlichen Unterricht ab. Nuriye zufolge nehmen die 
türkischsprachigen Eltern das Angebot sehr positiv wahr, auch wenn ihnen die deutsche 
Sprache ebenfalls sehr wichtig ist. (vgl. Interview mit Nuriye 2011: 1158ff) 
 
Zum Beispiel heute (…) stand ein Papa vor der Tür. (…) Er wollte einfach meinen Unterricht 
ansehen. Ich hab gesagt, heute ist nicht Tag der offenen Tür (lacht), weil er will das Kind nämlich 
(…) nächstes Jahr in der Schule anmelden und er hat gesagt „Machen Sie auch Türkisch?“ (…) 
Ich hab gesagt, jetzt machen wir eine Stunde auf Deutsch und nächste Stunde machen wir dann 
Türkisch. „Achso, mehr Türkisch wäre nicht schlecht!“, hat er gesagt. (Interview mit Nuriye 2011: 
289-295) 
 
Nur manchmal gibt es Eltern, denen Deutsch viel wichtiger ist und die die Einstellung 
vertreten, dass ihr Kind ohnehin schon Türkisch könne. (vgl. Interview mit Nuriye 2011: 
1158ff) Mit dem Interesse an ihrem muttersprachlichen Unterricht ist Nuriye sehr zufrieden. 
Für ihren Unterricht, der zum Teil auch nach der regulären Unterrichtszeit stattfindet, 
meldeten sich alle Kinder ihrer zweiten und dritten Klassen an. 
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Im Zuge der teilnehmenden Beobachtung fiel mir im Sprachverhalten der Kinder im 
jeweiligen Unterricht mit den Muttersprachenlehrerinnen auf, dass die türkischsprachigen sich 
untereinander fast ausschließlich auf Türkisch unterhielten. Im Gegensatz dazu war es 
auffällig, dass im BKS-Unterricht viel öfters Deutsch gesprochen wurde und die Kinder 
beispielsweise auch auf Deutsch antworteten, wenn Mirjana mit ihnen auf BKS sprach. 
Mirjana zufolge sind die Eltern ihrer SchülerInnen sehr auf die deutsche Sprache konzentriert: 
 
Also nur Deutsch lernen, Deutsch lernen, Muttersprache ist eh nicht so wichtig, das kannst du eh 
irgendwann mal lernen, aber Deutsch ist wichtig, dass du gut in der Schule bist. Aber oft können 
diese Leute nicht gut Deutsch, also die bringen den Kindern falsch Deutsch bei und die Kinder 
verstehen oft nicht. Oder auch einfache Angaben, wenn sie lesen, die wissen nicht, was sie da tun 
sollen. Also da sieht man, dass da, da fehlt was. (Interview mit Mirjana 2011: 947-951) 
 
Die deutsche Sprache hat sowohl für die Eltern als auch für die SchülerInnen von Mirjana 
einen sehr hohen Stellenwert, „BKS ist eh irgendwo – daneben, aber Deutsch ist sehr 
wichtig“. (ebd.: 1115) Wegen dieser unterschiedlichen Haltungen der türkisch- und der BKS-
sprachigen Eltern war möglicherweise die Sorge vor den Reaktionen der letzteren Gruppe 
auch größer. 
Für muttersprachlichen Unterricht in BKS werden auch Kinder angemeldet, die zuhause 
normalerweise Romanes sprechen: „(…) die Kinder kommen auch zu mir und die Eltern 
haben sich auch nicht beschwert, die haben sogar gesagt, die wollen, dass die Kinder auch 
Serbisch lernen, weil wenn sie runterfahren brauchen sie die Sprache“. (Interview mit 
Mirjana 2011: 823ff) 
Ein allgemeines Problem des muttersprachlichen Unterrichts ist dessen unverbindlicher 
Charakter. Das Fehlen einer Notengebung verdeutlicht, welche Wertigkeit im Bildungssystem 
den erstsprachlichen Kompetenzen implizit zugeschrieben wird. Dass sich dies auf die 
Wahrnehmung von Eltern und SchülerInnen auswirkt, beschreibt Nuriye folgendermaßen: 
„Weil wenn es keine Noten gibt, nehmen das auch die Eltern manchmal irgendwie nicht ernst. 
Auch die Kinder nicht. Aber wenn sie wissen, wir werden Noten bekommen, dann ist es immer 
anders.“ (Interview mit Nuriye 2011: 747) Hinzu kommt, dass der Unterricht erst am 
Nachmittag stattfindet, was dessen Attraktivität deutlich mindert: „(…) der Kurs ist jetzt am 
Freitag in der fünften Stunde… und die melden sich nicht und die haben eigentlich kein 
Interesse. Weil das ist freiwillig.“ (Interview mit Mirjana 2011: 433ff) 
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Mirjana sieht hier einen großen Vorteil der mehrsprachigen Alphabetisierung. Durch die 
Integration des muttersprachigen Unterrichts in den vormittäglichen Regelunterricht ist es ihr 
möglich, alle BKS-sprachigen Kinder zu erreichen. Denn obwohl diese ihren Aussagen nach 
gerne ihren Unterricht besuchen und auch beispielsweise Interesse bekunden, Kyrillisch zu 
lernen, melden die Eltern ihre Kinder oft nicht an. Aus diesem Grunde hegt Mirjana bezüglich 
der Erhöhung der Anzahl künftiger Kurs-Anmeldungen der mehrsprachig alphabetisierten 
SchülerInnen keine großen Hoffnungen. Teilweise melden die Eltern aber auch ihre Kinder 
für die Kurse an, ohne genau zu wissen, worum es sich hier handelt, obwohl dies jedes Jahr 
beim Elternsprechtag erklärt wird. (vgl. Interview mit Mirjana 2011: 444-454) Auch 
Klassenlehrerin Claudia stellt bezüglich der Nutzung des muttersprachlichen Angebots fest: 
„Es kommen kaum Reaktionen, man wünscht sich mehr Interesse, aber es kommt relativ wenig 
zurück.“ (Interview mit Claudia 2011: 216)  
 
3 Umsetzung der mehrsprachigen Alphabetisierung 
In Gesprächen mit Freunden und Bekannten konnte ich feststellen, dass sich der Großteil nur 
schwer vorstellen konnte, wie der Unterricht in einem solchen Projekt ablaufen sollte. Aber 
auch LehrerInnen mit langjähriger Berufserfahrung fällt dies zum Teil schwer, vor allem 
wenn es um alternative Unterrichtungsformen geht. Aus diesem Grunde sind auch 
Hospitationen im Vorfeld für die an der mehrsprachigen Alphabetisierung interessierten 
Schulen so wichtig. Folgende Beschreibungen sollen dazu dienen, dem/der LeserIn ein Bild 
zu vermitteln, wie die Unterrichtsstunden in etwa aussahen. 
Wie bereits erwähnt fanden in der untersuchten Volksschule die drei Stunden mit den 
Muttersprachenlehrerinnen montags und dienstags stets segregativ statt, die vierte je nach 
Bedarf integrativ oder segregativ. In letzterem Fall holten die Muttersprachenlehrerinnen ihre 
SchülerInnen ab und gingen gemeinsam in den jeweiligen Unterrichtsraum. Beim Abholen 
sprachen die Lehrerinnen die Kinder meist schon auf BKS bzw. Türkisch an. Hier erfolgten 
beispielsweise Hinweise, was die Kinder mitnehmen sollten und verschiedener Smalltalk. 
 
3.1 Alphabetisierung in der Türkisch-Gruppe 
Die Gruppe von Nuriye war in allen Unterrichtsstunden im Keller-Raum. Dieser schien 
speziell für den Türkisch-Unterricht adaptiert worden sein: Eine Anlauttabelle, die türkischen 
Zahlen, eine Weltkarte sowie Plakate mit Monatsnamen und Jahreszeiten auf Türkisch fanden 
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sich hier an den Wänden. Neben der Tafel gab es auch einen Platz, um einen Sitzkreis zu 
bilden. Materialien wie z. B. Knetmasse u. Ä. waren ebenfalls vorhanden. Zudem wurden hier 
auch die Türkisch-Bücher höherer Klassen aufbewahrt. Da die von Nuriye bestellten 
Türkisch-Bücher (Sen ve ben) nicht geliefert worden waren, musste sie bezüglich der 
Unterrichtsmaterialien umdisponieren. Teilweise wurde mit dem Arbeitsbuch Türkçe Anadil 
dersleri 1, dem Arbeitsheft Çalışma defteri und mit Kopien gearbeitet. Der 
klassenübergreifende Unterricht funktionierte sehr gut. Aus beiden Klassen sind 13 Kinder in 
der türkischen Gruppe. Es gibt keinen festen Sitzplan, im Regelfall setzen sich die Kinder 
eher nach Geschlecht und Klassen nebeneinander. 
Die Unterrichtsstunden am Montag gestalteten sich meist wie folgt: Nuriye holte zunächst die 
Türkisch-Gruppe aus der 1A von Birgit im 2. Stock ab, gemeinsam ging es dann weiter, um 
die Gruppe aus der 1B im Erdgeschoß zu holen. Im Keller angelangt, wurde in der ersten 
Stunde mit der Fibel der Klassenlehrerinnen gearbeitet. Für jeden neuen Buchstaben gab es 
hier Übungen, die sich auf entsprechende deutsche Wörter bezogen, aber auf Türkisch 
besprochen wurden. Die Motorik, wie ein Buchstabe geschrieben wird, wurde zuvor teilweise 
bereits mit den Klassenlehrerinnen erarbeitet, teilweise aber auch erst mit den 
Muttersprachenlehrerinnen. Hier agierten die Lehrerinnen flexibel und vereinbarten dies meist 
in den vorangehenden Teambesprechungen. 
Zu Beginn wurde mit den Kindern häufig besprochen, in welchen türkischen Wörtern sich der 
neue Buchstabe befand. Für den Buchstaben ‚n‘ waren dies beispielsweise die Wörter nar 
(Granatapfel), aslan (Löwe). Auch fanden hier Hinweise auf deutsche Wörter statt: 
„Almanca: Sonne.“ (Fieldnotes 29.11.2010) In der Fibel Imos Buchstabenreise gab es für 
jeden neuen Buchstaben Stationen, um diesen zu erarbeiten. Hier wurden die vorkommenden 
deutschen Wörter auf Türkisch übersetzt und die Aufgabenstellung besprochen. Für den 
Buchstaben ‚n‘ war beispielsweise eine Übung, die Wörter wie Ente, Nest, Mond, Nase, 
Tanne den entsprechenden Bildern richtig zuzuordnen und auf ein Blatt Papier zu kleben. 
(vgl. ebd.) Meist wurden auch Zeilen mit den neuen Buchstaben ins Buch geschrieben oder 
mit Muggelsteinen oder einer Schnur u. Ä. geformt. Einmal sollten die Kinder ‚E‘-, ‚e‘-
Buchstaben aus der Zeitung ausschneiden und auf ein Blatt kleben oder auf der Tafel mit 
Farbkreiden nachziehen. (vgl. Fieldnotes 8.11.2010) 
In der zweiten Montagsstunde wurde mit türkischen Unterlagen gearbeitet. Das Arbeiten im 
Türkisch-Buch war teilweise schwierig, da hier ein anderer Buchstabenkanon als in Imos 
Buchstabenreise verwendet wurde, manche Übungen von den Kindern also nicht gemacht 
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werden konnten. In dieser Stunde wurden auch oft weitere Lautschulungen gemacht: Ist der 
neue Buchstabe am Anfang, in der Mitte oder am Schluss eines türkischen Worts? Auch 
hierzu gab es teilweise Übungen im Buch oder es wurde im Sitzkreis mit Arbeitsblättern 
gearbeitet. Je nachdem, wie viel Zeit noch vorhanden war, wurde auch auf Türkisch gelesen. 
Am Dienstag unterrichtete Nuriye in der ersten Stunde die Kinder der 1B und in der zweiten 
die der 1A. Hier wäre es möglich gewesen, durch das klassenübergreifende Unterrichten 
wieder eine zusätzliche Stunde Muttersprachenunterricht zu gewinnen. Weshalb dies nicht 
erfolgte, konnte ich nicht herausfinden, vermutlich wollte man den Klassenverband nicht zu 
sehr auflösen. Die Unterrichtsinhalte waren für beide Klassen gleich, aus diesem Grunde 
begleitete ich dienstags meist eine Stunde bei Nuriye und eine bei Mirjana. An Dienstagen 
nahmen die Klassen- und Muttersprachenlehrerinnen dieselben deutschen Lernwörter durch. 
Dass dies den Kindern teilweise auch Probleme bereitete, zeigt folgendes Beispiel: 
Das Lernwort lautete „essen“ und wurde auf Türkisch besprochen. Welche deutschen Sätze 
kann man damit bilden? Nuriye erklärte den Kindern auf Türkisch, dass das Wort zwar 
„essen“ hieß, man aber „ich esse“ sagte und schrieb und verglich dies für die Kinder mit 
türkischen Sätzen. Sie schrieb für die Kinder Sätze auf die Tafel: „Ich esse [Zeichnung eines 
Apfels].“ etc. Für jedes Lernwort erhielten die Kinder jedes Mal einen Zettel, auf dem sie die 
Buchstaben des Worts zunächst einige Male mit Farbe nachzogen, danach ausschnitten, 
durchmischten, in ihr Heft auflegten und dann einklebten. Darunter wurden Zeilen mit 
„essen“ und Sätze geschrieben. Ein Mädchen erzählte Nuriye, dass sie immer „ich essen“ 
sagte und Nuriye teilte ihr mit, dass das falsch sei. Jedes Kind soll anschließend einen Satz 
mit „Ich esse …“ sagen. Obwohl sie die Anwendung besprochen hatten, schrieben sowohl in 
der ersten als auch in der zweiten Stunde ein paar der Kinder „Ich essen …“. Nuriye erklärte 
mir, sie hätten sich zuvor beraten, ob sie das Lernwort auf „esse“ umändern sollten, um die 
Kinder nicht zu verwirren. (vgl. Fieldnotes 9.11.2010) Dieses Ereignis stellt dar, dass Kinder 
mit Deutsch als Zweitsprache nicht nur den Schreib- und Leseprozess bewältigen, sondern 
gleichzeitig komplexe grammatikalische Aufgaben in der Zweitsprache lösen müssen. 
Zu einem späteren Zeitpunkt brachte Nuriye beim Lernwort „malen“ ein laminiertes A4-Blatt 
mit Beispielsätzen „Ich male …“ mit, damit die Kinder nicht „Ich malen …“ schreiben 
würden. Es wurde dennoch vereinzelt falsch geschrieben. Darüber hinaus forderte Nuriye die 
Kinder immer wieder auf, die Sätze ins Türkische zu übersetzen. (vgl. Fieldnotes 30.11.2010) 
Oft las Nuriye in dieser Stunde mit ihren SchülerInnen auch Lesezettel mit türkischen 
Wörtern und Sätzen. 
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Die Kinder sprachen mit Nuriye und untereinander fast ausschließlich auf Türkisch. Nur 
manchmal hörte man einzelne Wörter oder Sätze auf Deutsch, wie beispielsweise ein „Frau 
Lehrerin …“ oder eine Aufforderung Nuriyes, leise zu sein. Wenn ein Kind sie auf Deutsch 
ansprach, antwortete sie auf Türkisch und meist sprachen die Kinder dann auf Türkisch 
weiter. Mit den Erstsprachenkompetenzen ihrer SchülerInnen ist Nuriye grundsätzlich sehr 
zufrieden. Meist sprechen diese ihren Aussagen zufolge Hochtürkisch und manchmal Dialekt. 
Dadurch dass bei den türkischsprachigen Familien zuhause meist Türkisch gesprochen wird, 
ist der Wortschatz in dieser Sprache besser als im Deutschen. (vgl. Interview mit Nuriye 
2011: 803ff) Jedoch stellte Nuriye fest, dass dieser nicht ganz altersgemäß ist und dass man 
teilweise merkt, dass „die Eltern mit den Kindern wenig unternommen haben“. (ebd.: 812) Ob 
ein/eine SchülerIn auch Kurdisch spricht, erfährt man nur durch Nachfrage, in manchen 
Fällen fiel es Nuriye auf, wenn die Arbeitsaufträge nicht vollständig verstanden wurden. (vgl. 
ebd.: 822ff) 
Diese Beobachtungen Nuriyes stimmen mit den Ergebnissen von Brizić über den Einfluss 
gesprochener und verschwiegener Sprachen auf den Spracherwerb in der Migration überein. 
In ihrem Sample stellte sie fest, dass die türkischen SchülerInnen bereits zu Schuleintritt über 
eine geringere Erstsprachenkompetenz verfügten als andere Gruppen. (Brizić 2007a: 289) 
Zudem schienen die türkischen Minderheiten(sprachen) stark unterrepräsentiert zu sein. Da 
allerdings Minoritäten in der Migration eher überrepräsentiert sind und auch andere in der 
Studie erhobene Daten (teils schwache Türkischkompetenzen der Eltern u. Ä.) bezüglich der 
türkischen Familien auf einen Minderheitenstatus hinwiesen, geht Brizić davon aus, dass ein 
nicht unwesentlicher Teil der Familiensprachen verschwiegen wird. Auch in den Interviews 
mit den türkischen Eltern konnte sie oftmals eine hohe Aversion bemerken, über etwaige 
Minderheitenzugehörigkeiten zu sprechen. (vgl. ebd.: 331-336) Es ist demnach davon 
auszugehen, dass auch in manchen Familien der Türkisch-Gruppe Sprachwechsel vollzogen 
wurden und ein verschwiegener Minderheitenhintergrund besteht, der sich im Prozess der 
Alphabetisierung dieser Kinder auswirkt. 
 
3.2 Alphabetisierung in der Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS)-
Gruppe 
Der Unterricht der BKS-Gruppe fand im Kursraum und in der Schulbibliothek statt. Letztere 
war zwar schön und geräumig, verfügte aber über keine Tafel. Mirjana musste deshalb für die 
Kinder Wörter und Sätze auf einem A3-Papier vorschreiben, das sie dann auf ein Regal 
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stellte. Zudem saßen hier die Kinder auf Hockern ohne Lehne, auf denen sie mit den Füßen 
nicht den Boden erreichten. (vgl. Fieldnotes 12.10.2010) Der Kursraum war zwar recht 
beengt, dafür aber zweckmäßig. Die Anzahl an Mirjanas SchülerInnen beträgt für beide 
Klassen 11 Kinder. Basis für einen Teil des Unterrichts war die BKS-Fibel „Mi“. Da der 
Buchstabenkanon anders ist als in Imos Buchstabenreise konnten auch hier nicht alle 
Übungen verwendet werden. 
Mirjanas BKS-Unterricht ist von der Struktur her Nuriyes recht ähnlich. Auch Mirjana holte 
aus der 1A und 1B Klasse ihre Gruppen ab und ging gemeinsam mit ihnen in den jeweiligen 
Raum. Montags in der ersten Stunde wurde auch hier mit den Stationen gearbeitet, die in Imos 
Buchstabenreise vorgeschlagen werden: Der neue Buchstabe wurde mit bunten Steinen o. Ä. 
auf einer Fläche gelegt, auf der Tafel nachgezeichnet u. v. m. Zudem fand eine Lautschulung 
statt, bei der Mirjana sowohl bei BKS als auch zum Teil bei deutschen Wörtern fragte, ob der 
Buchstabe am Anfang, in der Mitte oder zum Schluss vorkam. Die Wörter wurden meist in 
die andere Sprache übersetzt. (vgl. Fieldnotes 11.10.2010) Während die Kinder die Aufgaben 
erledigten, ging Mirjana zwischen den Sitzreihen durch und las abwechselnd mit einzelnen 
Kindern auf BKS. 
Übungen zur Lautschulung wurden teilweise auch in der zweiten Stunde in der BKS-Fibel 
durchgemacht. Hinzu kamen weitere Übungen in der Fibel, wie z. B. das Lesen und etwas 
Schreiben von Wörtern in BKS oder Buchstabenzeilen. (vgl. ebd.) 
Wie Nuriye unterrichtete auch Mirjana in der ersten Dienstagsstunde die SchülerInnen der 1B 
und in der zweiten die der 1A. Dienstags wurden die deutschen Lernwörter auf BKS 
besprochen, die Buchstaben auf einem Zettel nachgezogen, ausgeschnitten, aufgelegt und ins 
Heft geklebt. Darunter wurden Zeilen und Sätze mit dem Lernwort geschrieben. Oft lasen die 
Kinder diese Sätze dann vor und übersetzten sie auf BKS. Wenn Mirjana sie zum Vorlesen 
aufforderte, sagten manche von ihnen die Sätze gleich auf BKS, obwohl sie sie auf Deutsch 
geschrieben hatten. (vgl. Fieldnotes 12.10.2010) 
Generell wurde im Gegensatz zu den türkischen Unterrichtsstunden hier viel öfters auf 
Deutsch gesprochen. Die Kinder sprachen untereinander viel mehr auf Deutsch, selbst wenn 
Mirjana sie auf BKS ansprach, antworteten sie öfters auf Deutsch. Jedoch stellte ich fest, dass 
zum Teil auch wegen mir auf Deutsch gesprochen wurde. (vgl. Fieldnotes 30.11.2010) In der 
Einheit, als das Lernwort „malen“ erarbeitet wurde, hatte ich zudem den Eindruck, dass 
Mirjana den Unterschied zwischen „malen“ und „male“ nicht so ausführlich erklären musste 
wie Nuriye in der Türkisch-Gruppe. (vgl. Fieldnotes 12.10.2010) Beim Schreiben der 
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deutschen Sätze kam es einmal vor, dass ein Bub schrieb: „Ich bin im [Zeichnung eines 
Apfels].“ Mirjana fragte ihn, ob er nicht gehört hatte, wie sie einem anderen Buben bereits 
sagte, „Ich bin im [Zeichnung eines Balls].“ wäre falsch. (vgl. Fieldnotes 5.10.2010) Auch 
hier stellt sich die Frage, ob diese Art von Fehler beim Schreiben in der Muttersprache auch 
aufgetreten wäre. 
Mirjana gab den Kindern die Arbeitsanweisungen teilweise auf Deutsch und auf BKS, um 
sicherzugehen, dass sie diese auch wirklich verstanden. Bei manchen fragte sie noch einmal 
nach, welche Sprachen sie zuhause verwendeten. (vgl. Fieldnotes 22.11.2010) Einzelne 
Kinder sind nicht zwei-, sondern mehrsprachig und benötigten aus diesem Grund umso mehr 
Aufmerksamkeit von Mirjana:  
 
Und da sind die Kinder wirklich verwirrt. Die sprechen also Deutsch, Vlachisch manche, Romanes 
noch dazu und dann kommt noch Serbisch. Und da sind eigentlich bei diesen Kindern vier 
Sprachen im Kopf. Und oft muss ich ein paar Mal etwas sagen, damit mich das Kind versteht. Und 
dass ich genau zeige, was ich will, und es ganz genau erkläre. (Interview mit Mirjana 2011: 307-
310) 
 
Aus Mirjanas Sicht sprechen Nuriyes SchülerInnen besser Türkisch als ihre BKS, was sie 
auch im gemeinsamen Unterricht feststellte. Dies sieht sie darin begründet, dass für die 
türkischen Eltern die Muttersprache auch viel wichtiger sei als für die „BKS-Leute“. (vgl. 
Interview mit Mirjana 2011: 793-797) Mirjana zufolge sprechen ihre SchülerInnen in der 
Regel in der Umgangssprache, in der Satzbildungen und Grammatik zum Teil falsch 
angewendet werden. Die Eltern sprechen mit ihren Kindern überwiegend auf Deutsch. (vgl. 
ebd.: 869ff, 884) Dies führt dazu, dass ein Teil der Kinder sehr unsicher in BKS ist und 
Probleme mit dem sinnerfassenden Lesen in beiden Sprachen hat. (vgl. ebd.: 892-904) 
Im Gegensatz zu Nuriye erwähnte Mirjana, dass sich manche ihrer SchülerInnen für ihre 
Erstsprache schämten. Dies war für sie ebenfalls ein Grund, das Projekt der mehrsprachigen 
Alphabetisierung durchzuführen. Durch die Kompetenzvermittlung in der Erstsprache sollten 
ihre SchülerInnen größeres Selbstwertgefühl gewinnen: 
 
Und... dass die einfach denken, das, was ich kann, ist eigentlich etwas Besonderes, weil oft 
schämen sich die Kinder für ihre Muttersprache. Und oft wollen sie die Sprache nicht, weil oft bin 
ich zu den Kindern gekommen und die sagen zu mir: „Nein, ich kann diese Sprache nicht, ich 
versteh‘ dich nicht.“ Und dann dauert es ein paar Wochen, manchmal auch Monate, bis sich das 
Kind öffnet, und (…) dann fängt es an zu Sprechen. Man sieht, wie eine Sprache so unterdrückt 
wird und wir wollten eigentlich den Kindern zeigen: „Schau‘, du kannst etwas, das ist etwas 
Tolles.“ (ebd.: 361-366) 
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Die Weigerung mancher SchülerInnen, mit ihr auf BKS zu sprechen, schrieb Mirjana auch der 
von den Eltern vermittelten Haltung zu, dass nur Deutsch eine wichtige Sprache sei. Aus 
diesem Grund leugnen manche ihre BKS-Kenntnisse, obwohl Mirjana weiß, dass sie sich 
zuhause nur in dieser unterhielten. Den Hintergrund für diese starke Ausrichtung an der 
deutschen Sprache sieht sie darin, dass die Eltern „wollen, dass aus den Kindern etwas wird, 
(…) dass die Kinder gut integriert sind, dass sie gut Deutsch können, dass sie später auch 
eine gute Schule besuchen, dass sie einen guten Job kriegen (…)“ (ebd.: 617ff) Dieser 
Erklärung nach schreiben viele Eltern ihrer SchülerInnen der deutschen Sprache eine 
wesentliche Funktion für den sozialen Aufstieg zu, weshalb die Förderung der 
Familiensprache von vielen als vernachlässigbar betrachtet wird. 
An manchen Tagen gab Mirjana die BKS-Fibel den Kindern auch mit nach Hause, um 
kleinere Hausübungen zu erledigen. Am nächsten Tag fragte sie sie meist, ob die Eltern etwas 
dazu gesagt hatten, es kamen zur Zeit meiner Forschung jedoch keinerlei negative 
Rückmeldungen36. (vgl. Fieldnotes 30.11.2010) Bezüglich ihrer Unterrichtsmaterialien 
achtete Mirjana besonders darauf, Unterschiede zwischen den Sprachen Bosnisch, Kroatisch 
und Serbisch zu berücksichtigen, damit ihr dies von den Eltern nicht zum Vorwurf gemacht 
werden konnte. Dies bedeutete für sie zusätzliche Recherchearbeiten – meist verwendete sie 
Wörter, die in allen Sprachen gleich waren, gab es keine einheitlichen Bezeichnungen, führte 
sie alle Variationen an. (vgl. Interview mit Mirjana 2011: 184-194) 
 
3.3 Alphabetisierung in der Deutsch-Gruppe 
Nachdem Nuriye und Mirjana ihre SchülerInnen aus den Klassen geholt hatten, begannen 
Birgit und Claudia ihren Unterricht mit dem Rest der Kinder. Der Kompetenzgrad ihrer 
Kenntnisse in Deutsch sowie in deren Erstsprachen waren sehr heterogen. So waren in 
Claudias 1B-Klasse fünf Kinder mit deutscher Erstsprache – wobei auch hier vier dieser 
Kinder Türkisch-/BKS-sprachige Elternteile haben –, zwei mit rumänischer, zwei mit 
tschetschenischer und jeweils eines mit tschechischer, slowakischer und albanischer. Birgit 
unterrichtete abzüglich der türkischen und BKS-Gruppe vier SchülerInnen mit deutscher, vier 
mit tschetschenischer sowie jeweils eine/n mit ukrainisch/russischer, rumänischer, 
mazedonisch/albanischer Erstsprache und einen pularsprachigen37 Schüler. Diese Aufzählung 
                                                 
36 Näheres über die Reaktionen der Eltern bezüglich der mehrsprachigen Alphabetisierung ist im Kapitel II. 5.2 
nachzulesen. 
37 Pular wird vorwiegend in Guinea gesprochen. (Lewis 2009b) 
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darf jedoch nicht zu eng verstanden werden. Vor allem bei der Erstellung der 
Sprachenporträts war festzustellen, dass bis auf wenige rein deutschsprachige Kinder fast alle 
zwei- und mehrsprachig waren. Insofern greift die Aufzählung etwas zu kurz, deutet aber 
durchaus die vorhandene sprachliche Vielfalt an. 
Am montägigen Buchstabentag erarbeiteten die Klassenlehrerinnen den neuen Buchstaben 
mit ihrer Gruppe nach den Stationen in Imos Buchstabenreise-Fibel. Mein Eindruck der 
kleinen Gruppen von Claudia und Birgit war insgesamt, dass es sehr ruhig in der Klasse war 
und eine angenehme Atmosphäre herrschte. Auch die Klassenlehrerinnen machten auf mich 
einen entspannten Eindruck, was sich auf die Kinder auszuwirken schien. Birgit selbst gab an, 
„die Kinder in dieser Stunde ankommen zu lassen“. (Fieldnotes 13.12.2010) Die SchülerInnen 
erledigten die Stationen selbständig in einer eigenen Reihenfolge und manche Kinder, die 
früher fertig wurden, schrieben zusätzliche, selbst gewählte Worte in ihr Heft. (vgl. ebd.) 
Für die Darstellung des Lernworttags am Dienstag für die Deutsch-Gruppen wird ein Auszug 
aus den Fieldnotes in der 1A angeführt: 
 
Das neue Lernwort ist „und“, die Kinder sollen sich Sätze dazu überlegen. Birgit sagt 
Beispielsätze. Die Kinder sollen zwei Namen sagen und diese mit einem „und“ verbinden. 
Birgit: „Was heißt ‚und’ in deiner Sprache?“ Dejan meldet sich und sagt es. Birgit: „Auf 
Tschetschenisch?“ Timir meldet sich, er hat die Hand aber etwas vor dem Mund und traut sich 
nicht, es laut zu wiederholen. Birgit wiederholt: „Dak?“ Sie fragt die anderen tschetschenischen 
Kinder, ob das stimmt, Farisa, Jasura und Samana wissen es nicht oder trauen sich nicht, 
zumindest kommt keine direkte Reaktion darauf. Birgit meint, vielleicht steht es in dem Heft 
drinnen, das ich ihr mitgebracht habe (Phrasen in unterschiedlichen Sprachen für Eltern-
Mitteilungen, von der MA 17). Vielleicht hat ein Kind zustimmend genickt und ich habe es nicht 
gesehen, jedenfalls lobt Birgit Timir: „Super, dass du dich gemeldet hast, Timir, bravo.“ 
Birgit: „Weiß jetzt jeder, was ‚und’ heißt?“ Die Kinder beginnen, ins Heft zu schreiben. 
(Fieldnotes 23.11.2010) 
 
Ansonsten wurde inhaltlich wie in der Türkisch- und BKS-Gruppe gearbeitet: Auf einem 
kleineren Blatt Papier wurden die Umrisse der Buchstaben nachgezogen, ausgeschnitten und 
ins Heft geklebt. Darunter schrieben die Kinder Zeilen mit „und“ sowie ein paar 
Beispielsätze. In der Stunde nach dem oben geschilderten Unterricht in der 1B konnte Nuriye 
krankheitsbedingt nicht unterrichten, weshalb Claudia inklusive der türkischsprachigen 
SchülerInnen also eine größere Gruppe als sonst hatte. Nach dem Wiederholen des 
Buchstabens „U“ sollten die Kinder Beispielsätze sagen mit „Ich esse gerne … und …“ und 
„X und Y essen …“. Jedoch schienen insbesondere die türkischsprachigen Kinder Probleme 
damit zu haben und nicht ganz zu verstehen, wozu das Wort gut war. (vgl. ebd.) Spätestens 
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der Vergleich dieser Unterrichtsstunden zeigte auf, wie wichtig insbesondere für SchülerInnen 
mit einer nicht-deutschen Erstsprache die Buchstaben- und Lernworterarbeitung in 
Kleingruppen und in ihrer Muttersprache ist. Claudia nutzte die Stunden mit kleineren 
Gruppen, um die Kinder speziell zu fördern und zu differenzieren. Zudem war es ihr möglich, 
vermehrt Bewegtes Lernen durchzuführen und abwechslungsreiche Lernspiele zu machen. 
(vgl. Interview mit Claudia 2011: 301ff) Auch Birgit fand die Stunden ohne die BKS- und 
türkischsprachige Gruppe sehr positiv, da hier eine bessere Betreuung möglich und mehr Zeit 
war, um auf die Kinder einzugehen. (vgl. Interview mit Birgit 2010: 163f) Dadurch erhielten 
die Kinder eine intensivere Förderung in Deutsch, wobei Birgit gleichzeitig versuchte, auch 
ihre Erstsprachen „in die Klasse zu holen“. (ebd.: 298f) 
 
3.4 Integrativer Sachunterricht mit den Muttersprachenlehrerinnen 
In der vierten Wochenstunde, die der 1A und 1B mit den Muttersprachenlehrerinnen zur 
Verfügung steht, wurde vor allem zu Beginn meiner Forschung integrativ im Sachunterricht 
gearbeitet. Als spezielle Methode wurden „Sprachen-Smileys“ zum Einsatz gebracht: Jede 
Klasse hatte eine Box mit verschiedenfarbigen Smileys, wobei die gelben für Deutsch, die 
roten für Türkisch, die blauen für BKS und die grünen für andere Sprachen standen. Wenn 
beispielsweise zum Thema Obst gearbeitet wurde, wurde dieses in allen Sprachen benannt, 
sofern die Kinder es wussten. Neben jede Bildkarte wurden dann die vier Smileys gelegt. 
Nuriyes und Mirjanas SchülerInnen saßen in ihrer Nähe in Gruppen zusammen und der Reihe 
nach wurden die verschiedenen Sprachen durchgegangen. Die beiden 
Muttersprachenlehrerinnen und die jeweilige Klassenlehrerin arbeiteten in beiden Klassen gut 
zusammen. Zwar übernahm die Klassenlehrerin grundsätzlich die Führung der Stunde, indem 
sie die Reihenfolge bestimmte, jedoch waren die Gespräche mit den Kindern interaktiv 
gestaltet und jede Lehrerin war grundsätzlich für alle und nicht nur für „ihre“ SchülerInnen 
zuständig. Die Muttersprachenlehrerinnen ermahnten die Kinder also gleichermaßen oder 
forderten sie zum Sprechen auf. Die folgenden Beschreibungen einer Stunde sollen einen 
beispielhaften Ablauf veranschaulichen. 
 
Thema Haustiere. Die Kinder sollen diese in unterschiedlichen Sprachen benennen. Dazu setzen 
sich alle in einem Kreis am Boden zusammen. In der Mitte liegt ein Teppich, darauf ein Tuch, das 
ich ihnen geborgt habe. Darunter sind die Figuren von Haustieren versteckt. Birgit: „Die Kinder, 
die Türkisch sprechen, setzen sich zu Frau Nuriye, die Kinder, die BKS sprechen, setzen sich da 
her [gegenüber, Mirjana kommt etwas zu spät].“ (Fieldnotes 7.10.2010) 
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In den integrativen Stunden mit den Muttersprachenlehrerinnen wurden die verschiedenen 
Sprachkenntnisse der Kinder gezielt einbezogen und eine rege Mitarbeit war erwünscht. Um 
die Kinder auf die Stunde einzustimmen, fragte Birgit beispielsweise, wie man „Guten 
Morgen“ in den jeweiligen Sprachen sagte: 
 
Birgit: „Guten Morgen. Good morning. Bonjour. Günaydin. Dobro jutro. Auf Tschetschenisch?” 
Sie sieht die Mädchen (Farisa, Jasura, Samana) vor allem an, die sagen aber nichts. „Die 
tschetschenischen Kinder verraten nie!“. Dann sollen es noch die Kinder auf Arabisch (Aisha, ein 
Elternteil aus Ägypten) und Rumänisch sagen. Birgit über das Rumänische: „Ah, das war das, was 
so schwer war.“ 
Birgit: „Und auf Albanisch oder Mazedonisch? Wo ist Dejan? [er war am WC, dann:] Was heißt 
‚Guten Morgen‘ in deiner Sprache?“ 
Birgit: „Auf Indisch?“ Sie sieht Clemens an. Clemens: „Ich kann nur ein bisschen, ich weiß es 
nicht.“ Die Kinder, die es in ihren Sprachen nicht wussten, sollen daheim die Eltern fragen. (ebd.) 
 
Anschließend durfte jeweils ein Kind ein Tier unter dem Schal hervorziehen, das in allen 
Sprachen benannt wurde. Neben die Figur – in anderen Stunden auch einfach nur 
Bilderkärtchen – legte ein/e SchülerIn den entsprechenden Smiley. Die einsprachigen Kinder, 
die nur Deutsch sprachen, konnten hier ihre ersten Englisch-Kenntnisse einbringen. (vgl. ebd.) 
Bei manchen Kindern fanden die Lehrerinnen erst in diesen Stunden heraus, welche Sprachen 
sie zuhause sprechen: 
 
Oumar hätte es auch in seiner Sprache gewusst. Birgit: „Auf Französisch? Französisch ist deine 
Sprache oder?“ Oumar antwortet, ich verstehe ihn nicht [und Birgit wohl auch nicht]. (Nachtrag: 
Auf meine Frage hin erzählte mir Oumar, dass er mit seiner Familie Pular spricht) Birgit zu 
Nuriye: „Wird eine afrikanische Sprache sein.“ (ebd.) 
 
Dieses Beispiel zeigt, dass im Unterricht – auch wenn seitens der LehrerInnen grundsätzlich 
Wert darauf gelegt wird – meist nicht genug Zeit ist, um die Sprachbiographien der Kinder 
näher kennen zu lernen. Umso mehr bietet sich die Anfertigung eines Sprachenporträts an. 
In diesen Sachunterrichtsstunden wurden von den Lehrerinnen und Schülerinnen 
Sprachvergleiche gezogen: „ Mirjana: ‚Sie (die Russen) sagen [mischka], wir sagen [misch].‘ 
(…) Mirjana: ‚Ah super, [saidschik] auch auf Tschetschenisch.‘“ (ebd.) 
Ähnlich verlief auch der Unterricht bei Claudia. Sie fragte manche Kinder, ob sie die Eltern 
fragen könnten, die Begrüßungen in ihren Sprachen für sie aufzuschreiben, damit sie diese 
lernen konnte. Nicht immer wussten die Kinder die entsprechenden Wörter in ihren Sprachen 
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oder sie trauten sich nicht, sie zu sagen. Dies galt vor allem für die tschetschenischsprachigen 
Kinder. (vgl. Fieldnotes 8.10.2010) In diesem Zusammenhang soll ein Absatz aus meinen 
Fieldnotes in der 1B wiedergegeben werden, der dies etwas veranschaulicht. In einer dieser 
Stunden wurde das Obst zunächst auf die bereits geschilderte Art und Weise durchgenommen, 
anschließend malten die Kinder dieses auf einem Arbeitsblatt an. Die Lehrerinnen und auch 
ich gingen währenddessen durch und fragten sie nach den Wörtern auf Deutsch und in einer 
ihrer anderen Sprachen. 
 
Ich spreche mit Chamzat (Tschetschenisch) und Ardian (Albanisch). Chamzat weiß nur „Apfel“ 
und vielleicht noch ein, zwei Wörter auf Tschetschenisch. Ich versuche das auszugleichen und 
sage ihm ein paar Wörter auf Englisch, die ich weiß, weil es mir Leid tut, dass er so oft Nein sagen 
muss, wenn er es nicht weiß. 
Ardian hingegen weiß fast alles, außer „Marille“ und „Pfirsich“, die wir vorhin auch nicht 
durchgenommen hatten. Er spricht anscheinend recht gut Albanisch, ihm fallen die Wörter sehr 
schnell ein. Es scheint ihm Spaß zu machen. Ich wiederhole die Wörter, die er sagt und er 
wiederholt sie noch einmal, wenn ich sie falsch ausspreche. (Fieldnotes 20.10.2010) 
 
Die erstsprachlichen Kompetenzen sind bei den SchülerInnen also sehr unterschiedlich 
ausgebildet. Den Wahrnehmungen Klassenlehrerin Claudias nach lernen die 
tschetschenischsprachigen Kinder meist schneller Deutsch als andere, beispielsweise die 
türkischsprachigen. Jedoch scheinen Erstere in ihrer Erstsprache auch nicht immer alle Wörter 
zu wissen. (vgl. Fieldnotes 8.10.2010) In den Sachunterrichtsstunden kann aufgrund der 
Anwesenheit der Klassen- und Muttersprachenlehrerinnen spezifischeres Vokabular 
wiederholt oder den Kindern beigebracht werden. Den SchülerInnen mit anderen Erstsprachen 
als Deutsch, Türkisch und BKS bleiben lediglich die Möglichkeiten, auf bereits vorhandenes 
Wissen zurückzugreifen oder, angeregt durch die Unterrichtsweise, die Eltern nach den 
entsprechenden Wörtern zu fragen. 
 
3.5 Segregativer Sachunterricht / Mathematik mit den 
Muttersprachenlehrerinnen 
Je nach Bedarf wurde die vierte Stunde mit den Muttersprachenlehrerinnen auch segregativ 
abgehalten. Hier wurde ebenfalls zu Sachunterrichtsthemen gearbeitet und gegen Ende meiner 
Forschungszeit zunehmend Mathematik wiederholt, etwas gelesen, Gedichte erlernt u. Ä. 
In einer beobachteten Stunde wiederholte beispielsweise Mirjana die Lernwörter mit ihren 
SchülerInnen aus der 1A. Wie die Wörter geschrieben werden, wurde auf dem Teppich mit 
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Fingerbewegungen vorgezeigt. Anschließend war das Thema „Berufe“. Da die Kinder viel 
sprechen sollten, entschieden sich die Lehrerinnen, segregativ zu unterrichten. Zunächst 
sollten die SchülerInnen auf BKS erzählen, was ihre Eltern von Beruf waren. Zum Teil sagten 
sie die Berufsbezeichnung auf Deutsch, beispielsweise „Hausfrau“ oder „Putzfrau“, was 
Mirjana dann übersetzte. Desweiteren wurde mit Bilderkärtchen mit Berufen gearbeitet und 
diese auf BKS besprochen. Abschließend las Mirjana mit jedem/r SchülerIn ein paar Zeilen 
vom BKS-Lesezettel. (vgl. Fieldnotes 24.11.2010) 
In der Woche darauf begleitete ich Nuriye, der Unterricht wurde ebenfalls segregativ 
gehalten. Zu Beginn wurde der Inhalt eines deutschen Nikolo-Gedichts auf Türkisch 
besprochen, das Klassenlehrerin Birgit ihren SchülerInnen zum Lernen aufgegeben hatte. 
Anschließend wurden die Berufe der letzten Woche in beiden Sprachen wiederholt und neue 
dazugelernt. Danach las jedes Kind Zeilen auf dem türkischen Lesezettel. Zuletzt überprüfte 
Nuriye, ob sie die deutschen Lernwörter schreiben konnten, wenn diese diktiert wurden, und 
wiederholte noch einmal die Berufsbezeichnungen. (vgl. Fieldnotes 2.12.2010) 
Auf Wunsch der Klassenlehrerinnen sollten die Muttersprachenlehrerinnen auch Mathematik 
mit den SchülerInnen wiederholen. Vor allem das Ergänzen (z. B. „3 und wie viel ist 5?“) 
bereitete einigen Kinder Schwierigkeiten. Nuriye las Beispielrechnungen zunächst auf 
Deutsch vor und erklärte sie dann auf Türkisch. In den von mir beobachteten Stunden schien 
das Rechnen den Kindern Spaß zu machen und sie wurden trotz knapper Zeit schnell fertig. 
Auch Nuriye stellte fest, dass die Kinder, die damit Probleme hatten, es nun verstanden. (vgl. 
Fieldnotes 9.12.2010) Die BKS-sprachigen SchülerInnen hatten ebenso Probleme mit 
derselben Rechenart. Spätestens mit der Zuhilfenahme von Stiften zur Visualisierung der 
Rechnung, konnten die meisten die Aufgaben schließlich lösen. (vgl. Fieldnotes 16.12.2010) 
In den Team-meetings besprachen die Lehrerinnen die unterschiedlichen Rechenweisen in 
Österreich, Bosnien-Herzegowina, Kroatien, Serbien und in der Türkei. Mirjana warf ein, 
dass die Kinder verwirrt seien, weil die Eltern teilweise anders rechneten. Claudia konnte für 
sich feststellen, dass die anderen Rechenarten verständlicher wären als die österreichische. 
Alle Lehrerinnen konnten sich drauf einigen, dass die Kinder rechnen sollten, wie sie wollten, 
solange das Ergebnis richtig war. (vgl. Fieldnotes 2.12.2010) 
Die Probleme, die viele SchülerInnen mit dem Ergänzen in Mathematik hatten, zeigen, wie 
wichtig die Unterstützung der Muttersprachenlehrerinnen auch für diesen Bereich ist. Die 
Muttersprachenlehrerinnen erledigten in einer Stunde eine Vielzahl unterschiedlicher 
Aufgaben mit den SchülerInnen (Sachunterricht, Lesen, Mathematik), was vor allem zeitlich 
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oft eine große Herausforderung darstellte. Eine fixe zusätzliche Stunde mit den 
Muttersprachenlehrerinnen würde sich anbieten, um sie – aber auch die Klassenlehrerinnen –
etwas zu entlasten, da ohnehin auch in den Unterrichtsstunden am Montag und Dienstag die 
Zeit oft knapp war. Zudem würde dies auch eine zusätzliche Förderung für die nicht BKS- 
oder türkischsprachigen SchülerInnen bedeuten. 
 
4 Alltag im Klassenzimmer 
Nach diesen ausführlichen Beschreibungen der Rahmenbedingungen des Projekts und des 
Unterrichtsablaufs erfolgt in diesem Kapitel eine Analyse des beobachteten Geschehens. Wie 
gehen SchülerInnen und Lehrerinnen mit der kulturellen und sprachlichen Vielfalt im 
Klassenzimmer um? Inwieweit wird Ethnizität thematisiert? Wie betrachten die Kinder ihre 
eigene sprachliche Identität und wie vermitteln sie sie nach außen? Und welche Rolle kommt 
den Muttersprachenlehrerinnen zu? Um diese Fragen zu beantworten, werden beobachtete 
Szenen herangezogen, um die Analyse zu veranschaulichen und nachvollziehbar zu machen. 
 
4.1 Umgang mit kultureller Vielfalt 
Im Zuge der Forschung stellte sich heraus, dass insbesondere über Sprache Interkulturelles 
Lernen stattfand. Da dies etwas später näher behandelt wird, stellt sich nun die Frage, wie 
abgesehen davon Kultur im Unterricht thematisiert wurde. Hier gab es vergleichsweise 
wenige Situationen zu beobachten. 
Vor allem die Adventszeit mit Nikolaus und Weihnachtsmann sowie Feiern in den Ferien wie 
Silvester boten Gelegenheiten, über Feste und wie sie die Kinder mit ihren Familien feierten 
zu sprechen, wie hier beispielsweise in der 1A: 
 
Hinten in der Klasse wird ein Sitzkreis gemacht. (…) Birgit bittet die römisch-katholischen Kinder 
zu erklären (…) Chiara darf erzählen, was der Adventkranz ist, Paul und Birgit ergänzen. (Jeden 
Sonntag wird eine Kerze zusätzlich angezündet und dann kommt das Christkind.) Birgit sagt, die 
islamischen Kinder feiern nicht Weihnachten, aber etwas anderes, oder? Die Kinder sind sich 
nicht ganz sicher. Birgit: „Ihr feiert ja Ramadan, aber an einem anderen Tag. Wer sind die 
serbisch-orthodoxen Kinder? Ihr feiert im Jänner. Wer kommt da? [von den Kindern kommt keine 
Antwort] Das ist eine Sie glaube ich. Caro, weißt du das vielleicht? [ich verneine] Ich werde mich 
da noch informieren.“ Alexander: „Ich bin nicht serbisch.“ Sigrun: „Aber orthodox, da gibts auch 
andere, griechisch-orthdox, ...“ (Fieldnotes 29.11.2010) 
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Die Muttersprachenlehrerinnen dienten für Claudia und Birgit als erste Ansprechpersonen, um 
zu erfahren, wie „bei ihnen“ die Feste meist gefeiert wurden. Mirjana zufolge wissen die 
Kinder, wie auch die Eltern, oft nicht, was und wann gefeiert wurde. Zwischen den 
verschiedenen Festen wurden Parallelen gezogen: So erfuhren die Klassenlehrerinnen, dass es 
auch in Bosnien, Kroatien und Serbien einen Nikolaus gibt, dieser aber nur als Schutzpatron 
betrachtet wird. Nuriye erklärte desweiteren, dass er in der Türkei gelebt hatte. Zu Silvester 
gab es dann Geschenke, so Nuriye und Mirjana. (vgl. Fieldnotes 2.12.2010) Mit diesem 
Hintergrundwissen ausgestattet, ergab sich für Birgit und Claudia mit einem Teil der Kinder 
eine andere Gesprächsbasis. 
Zwar wurde der Nikolaus nicht in die Schule eingeladen, da der Großteil der Kinder nicht 
römisch-katholisch ist. (vgl. Fieldnotes 6.12.2010) Dennoch war er Wochenthema, weshalb 
sie viele neue Wörter lernten, wie z. B. Rute, Sack etc. Auch bekamen die Kinder Nikolaus-
Sackerl in der 1A und durften die Türen des Adventkalenders öffnen, hinter denen sich 
Süßigkeiten verbargen. Montags fand im Dezember auch das „Stiegensingen“ statt, bei dem 
Klassen Weihnachtslieder vortragen und darstellen konnten. Die Lieder waren weniger 
religiös, soweit dies möglich war. (vgl. Fieldnotes 13.12.2010) Insgesamt achtete aber 
beispielsweise Claudia bei der Auswahl eines Gedichts in der Adventszeit, das die Kinder 
lernen sollten, dass es nicht zu schwer aber auch „nichts Religiöses“ war. (vgl. Fieldnotes 
9.12.2010) Die Kinder besuchten im Advent auch einen Christkindlmarkt. Claudia erklärte 
mir, dass sie bis jetzt noch nie mit dem Problem konfrontiert war, dass Eltern ihre Kinder 
nicht mitgehen lassen wollten. Auch gäbe es an der Schule manchmal Krippenspiele, wo aber 
versucht wurde, diese nicht zu streng katholisch auszulegen und aufzuführen. Zudem werde 
versucht – soweit möglich – Parallelen zwischen den unterschiedlichen Festen zu ziehen. (vgl. 
Fieldnotes 8.9.2010) Nuriye zufolge gehen die LehrerInnen an der Schule auch auf andere 
religiöse Feste ein, wie z. B. beim Ramadan. Jedoch würden diese eher im Religionsunterricht 
behandelt. (vgl. Interview mit Nuriye 2011: 412ff) 
Gewisse Erzählungen der Kinder ließen mich aufhorchen. Beispielsweise erzählte Patrik, der 
Deutsch und auch Slowakisch spricht, dass sein Vater Türke sei und nicht mit ihm und seiner 
Mutter zu Weihnachten mit in die Slowakei fährt, da er sonst den Christbaum zerstören 
würde. (vgl. Fieldnotes 23.12.2010) Ein anderes Mal merkte Ardian über das Kreuz auf einer 
Nikolaus-Zeichnung an, dass sein Vater sagte, dass es schlecht sei. (vgl. Fieldnotes 
30.11.2010) Zu Diskussionen kam es jedoch nicht. Hier wäre es wichtig, in den nächsten 
Jahren verstärkt auf solche Aussagen zu reagieren und diese gemeinsam im Klassenverband 
zu besprechen. 
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An der Schule wurde versucht, die kulturelle Vielfalt über Feste und Projekte aufzugreifen. So 
gab es vergangenes Jahr beispielsweise ein Fest, bei dem es Speisen aus verschiedenen 
Ländern zum Kosten gab. (vgl. Interview mit Mirjana 2011: 231-235) Auch trugen Mirjanas 
SchülerInnen aus dem Kurs kurze Gedichte in BKS vor und sangen ein Lied. (vgl. ebd.: 383-
387) Zwar muten die Beschreibungen der Feste auf den ersten Blick etwas folkloristisch an, 
allerdings gilt es auch das Alter der SchülerInnen zu beachten. Insofern es auch andere 
Projekte gibt, die etwas tiefgehender auf die kulturelle Vielfalt an der Schule eingehen, sind 
auch solche Feste als Gemeinschaftsaktivitäten zu begrüßen. Mit dem vorherigen ersten 
Jahrgang wurde beispielsweise das Projekt durchgeführt „Da wohne ich – da komm ich her“, 
bei dem die Herkunftsländer der Kinder Thema waren. Damals hatten die Lehrerinnen auch 
diskutiert, inwieweit der Titel des Projekts passend war, da viele Kinder bereits in Österreich 
geboren waren und nur ein Teil beispielsweise wirklich sagen konnte, „Ich bin aus Serbien“ 
etc. (vgl. Interview mit Mirjana 2011: 255-260) Ein kritisches Überdenken der eigenen 
Vorstellungen von „Herkunft“ war also bei den Lehrerinnen durchaus vorhanden. In meine 
Forschungszeit fiel jedoch kein Projekt dieser Art. 
Klassenlehrerin Birgit zufolge ist der Umgang mit religiösen Unterschieden an der Schule im 
Allgemeinen rücksichtsvoll. Die Kinder bekämen an ihren Feiertagen frei und bei Festen gäbe 
es beispielsweise nur Putenschinken. (vgl. Interview mit Birgit 2010: 71f) Am Elternabend im 
September erwähnte Claudia, dass ein schulautonomer Tag bewusst auf einen serbisch-
orthodoxen Feiertag gelegt wurde. (vgl. Fieldnotes 8.9.2010) Beim Thema Gesunde Jause 
würden die Kinder anfangs zwar darauf hingewiesen, dass das dunkle Brot gesünder sei als 
das helle, jedoch würde hier nicht mit Druck dagegen gearbeitet werden. (vgl. Interview mit 
Birgit 2010: 72ff) 
Ernstere Themen, die das Herkunftsland der Kinder bzw. derer Eltern betrafen, wurden zum 
Teil im Unterricht vom islamischen Religionslehrer Cemal angesprochen: „Die Kinder malen 
schließlich das Arbeitsblatt mit der Schahada an. Jasura sagt: ‚In Tschetschenien ist es 
gefährlich.‘ Cemal: ‚Was ist da gefährlich?‘ Jasura: ‚Alles. Die Russen... Krieg.‘ Cemal: ‚Ich 
hoffe, dass das bald vorbei ist.‘“ (Fieldnotes 2.12.2010) Jasura ist in Tschetschenien geboren. 
(Fieldnotes 30.11.2010) Auch Oumar erzählte an seine MitschülerInnen und Cemal gerichtet 
vom Krieg in Guinea und dass auch Kinder kämpfen müssten. Lehrer Cemal erklärte mir, 
dass öfters solche Inhalte angesprochen werden, aber Themen wie Tod u. Ä. erst Stoff sind, 
wenn die Kinder etwas älter sind. (vgl. ebd.) 
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4.2 Thematisierung von Ethnizität 
Die von mir beobachteten und von den LehrerInnen berichteten gruppenkonstituierenden 
Grenzziehungen erfolgten stets kontextbezogen. So wurden vor allem von den LehrerInnen 
Sprache, Religion und Kultur herangezogen, um ein „Wir“ in Abgrenzung zu „den Anderen“ 
zu konstituieren: „Wir Muslime feiern nicht Weihnachten, wir feiern Ramadan und Opferfest.“ 
(Fieldnotes 23.12.2010), „Wir feiern Weihnachten, weil Jesus geboren wurde.“ (Fieldnotes 
16.12.2010) oder „Die türkischen Kinder (…)“ (Fieldnotes 7.12.2010) Claudia stellte die 
Überlegung an, ob die SchülerInnen durch Bezeichnungen „türkisch“ bzw. 
„bosnisch/kroatisch/serbisch“ seitens der Lehrerinnen nicht geprägt würden. (vgl. Interview 
mit Claudia 2011: 280f) In der Tat suggerieren diese Ausdrücke, dass es sich nicht um 
österreichische Kinder handle, wenn auch oft vermutlich nur die Sprache gemeint war. Hier 
könnte ein sensiblerer Umgang mit der verwendeten Sprache hilfreich sein, besonders im 
Hinblick darauf, dass sowohl Mirjana als auch Nuriye über ihre SchülerInnen meinten, dass 
diese „oft nicht wissen, wo sie hingehören“. (Interview mit Mirjana 2011: 933, Interview mit 
Nuriye 2011: 961ff) Da sich LehrerInnen den SchülerInnen gegenüber grundsätzlich in einer 
Machtposition befinden, nehmen ihre Zuschreibungen – insofern sie von den Kindern selbst, 
wie auch von ihren MitschülerInnen als Anknüpfungspunkt herangezogen werden – einen 
besonderen Einfluss auf deren Identitätskonstruktionen. 
Birgit empfindet die Vielzahl an Sprachen in ihrer Klasse als angenehm. Ihr zufolge sei es 
schwieriger, eine Einheit zu schaffen, wenn bestimmte ethnische – vermutlich meinte sie auch 
sprachliche – Gruppen in ihrer Anzahl dominierten. (vgl. Interview mit Birgit 2010: 38-41) 
Gruppenbildungen sind bei den SchülerInnen stark nach dem Geschlecht orientiert und auch 
nach den Sprachen. Claudias Wahrnehmung nach bleiben die türkischsprachigen 
SchülerInnen eher unter sich. Dies, so glaubt sie, läge wohl auch an den Deutschkenntnissen, 
die bei den BKS-sprachigen Kinder zum Teil besser waren. (vgl. Interview mit Claudia 2011: 
252ff) 
Formen der positiven oder negativen Diskriminierung in Bezug auf ethnische 
Zugehörigkeiten konnte ich in meiner Forschungszeit nicht beobachten. Die negativen 
Reaktionen auf Anikas Aussage, „Ciganski“ zu sprechen38, lassen aber darauf schließen, dass 
in Verbindung mit der Abwertung der Sprache vermutlich noch weitere Vorurteile bestehen. 
Birgit zufolge gab es vor meinem Forschungsbeginn eine Situation, in der Oumars Hautfarbe 
Thema bei ein paar Kindern war. Sie besprach dies dann mit denen, die es betraf, da sie 
                                                 
38 Diese Begebenheit wird im nächsten Kapitel (III. 4.3) auf der Seite 158 näher ausgeführt. 
ME H R S P R ACH I G E  AL P H AB E T I S I E R U NG  A N  E I N E R  WI E N E R  VOL K S S C H U L E.  
 
|151 
Oumar nicht in die unangenehme Situation bringen wollte, sein Aussehen in der Klasse zu 
diskutieren. Nach jenem Vorfall gab es aber offenbar keine weitere ähnliche Situation. (vgl. 
Interview mit Birgit 2010: 278ff) 
Für die Kinder war es sehr wichtig, dass die Lehrerinnen, wenn sie über ihr Herkunftsland 
sprachen, auch das richtige Land nannten. (vgl. Interview mit Claudia 2011: 265ff) Nach 
einem Missverständnis – Anika hatte Biljana falsch verstanden, als letztere sagte, dass sie 
Käse aus Serbien hasse – riefen mehrere Kinder, welche Länder sie liebten: „Anika: ‚Ich liebe 
Serbien!‘, Milo: ‚Ich liebe Bosnien!‘, Tereza: ‚Kroatien!‘ Mirjana zu mir: ‚Die Kinder fahren 
alle gerne nach Serbien.‘ Milo: ‚Nein, ich mag Bosnien.‘ Mirjana: ‚Na das ist doch 
dasselbe.‘“ (Fieldnotes 18.10.2010) Möglicherweise meinte Mirjana damit, dass es ihr einfach 
nur um die Herkunftsländer im ehemaligen Jugoslawien ging. Für Milo war es jedoch wichtig, 
hervorzuheben, dass er lediglich Bezug zu Bosnien hatte. 
Ethnizität schien im Schulalltag ein wenig dominantes Thema zu sein. Dies hängt sicherlich 
mit dem Alter der Kinder zusammen. Es zeigte sich allgemein bezüglich anderer Themen oft, 
dass es unter den Kindern, aber auch mit den LehrerInnen kaum zu längeren Diskussionen 
kam. Zum Teil wird dies durch die Sprachkenntnisse bestimmt, aber ebenso von der Distanz 
zu den Lehrpersonen. Hier wäre es interessant, die Kinder ein paar Jahre später noch einmal 
zu beforschen und sie näher zu befragen, was in den ersten Klassen aufgrund des niedrigen 
Alters nicht möglich gewesen ist. 
 
4.3 Umgang mit sprachlicher Vielfalt 
Auch abseits des Unterrichts, in dem die Muttersprachenlehrerinnen anwesend waren, 
versuchten die Klassenlehrerinnen bei verschiedenen Themen die Kinder nach den 
entsprechenden Wörtern in ihren Sprachen zu fragen. Nicht immer wurde ausdrücklich nach 
jeder einzelnen Sprache gefragt. Vermutlich war dies auch aus Zeitgründen so bzw. weil man 
erwartete, dass sich die Kinder von selbst meldeten, wenn sie es in ihrer Sprache wussten. 
Neben dem Erfragen nach bestimmten Wörtern in den Erstsprachen, wenn es sich thematisch 
ergab, war vor allem das Begrüßungsspiel in der 1B bei Claudia eine Möglichkeit, möglichst 
viele Sprachen einzubeziehen. Dabei spielte sie eine Musik ein, und solange sie lief, sollten 
die Kinder einander die Hand geben und sich begrüßen: „Guten Morgen, Good Morning, 
Dobro Jutro, Günaydın oder in ‚deiner Sprache‘“. (Fieldnotes 14.10.2010) 
Ein anderes Mal leitete Claudia das Spiel folgendermaßen ein: 
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„Toll wäre es, wenn du deinen Freund in seiner Sprache begrüßen könntest.“ Enisa sagt: „Ich sage 
immer ...“ (Tschetschenisch) Claudia: „Toll.“. Anika meldet sich: „Ich sage zu Jasmina Dobro 
jutro.“ Es läuft wieder Musik. Anfangs sind die LehrerInnen noch etwas abseits, gesellen sich 
dann aber vermehrt in die Klassenmitte und begrüßen die Kinder in ihren Sprachen sowie auf 
Englisch und fragen auch teilweise nach, welche Sprache sie können. (Fieldnotes 20.10.2010) 
 
Somit regte das Spiel auch an, nicht nur die eigene Sprache einzubringen, sondern auch 
darüber nachzudenken, welche Sprachen die anderen beherrschten. In verschiedenen 
Gesprächen versuchte ich dies bei den Kindern herauszufinden. 
 
Beim Raufgehen in die Klasse frage ich Oumar, ob er noch andere Sprachen als Deutsch kann. Er 
sagt ja und ich frage ihn, welche: Französisch. Und afrikanische Sprache. Ich sage, Afrika ist groß. 
Weißt du, welches Land? Er sagt ja, Guinea. Und wie heißt die Sprache? frage ich. Pular, sagt er. 
Ich frage ihn, wie er mit seiner Mama und Schwester spricht, er sagt auch auf Pular. (Fieldnotes 
29.11.2010) 
 
Guineas Amtssprache ist Französisch, Oumars Familiensprache ist jedoch Pular. Es ist davon 
auszugehen, dass bei der Schuleinschreibung lediglich erstere vermerkt wurde. Direktorin 
Wagner merkte an, dass die Mutter wahrscheinlich schon Französisch könne, denn beim 
Einschreiben hätte sie es angegeben. (vgl. Fieldnotes 21.10.2010) Im Unterricht fragte Birgit 
ihn nach französischen Wörtern und forderte ihn auch auf, seine Mutter danach zu fragen. In 
den Unterrichtsstunden, in denen ich anwesend war, konnte ich nicht beobachten, dass er die 
Wörter auf Französisch wusste, jedoch konnte er Wörter nennen, die vermutlich Pular waren. 
Auch Birgit schien dies aufgefallen zu sein. (vgl. Fieldnotes 21.10.2010) Dieses Beispiel 
zeigt, wie wichtig es für die LehrerInnen ist, sich näher mit den Sprachbiographien ihrer 
SchülerInnen auseinander zu setzen. Andernfalls setzt das Bemühen um den Einbezug der 
Erstsprachen der Kinder an falscher Stelle an und kann nicht zu den angestrebten Effekten 
führen. 
Die Erstsprache ist jene Sprache, in der die Kommunikation leichter erfolgt. Aus diesem 
Grund griffen die Kinder auch immer dann auf sie zurück, um den anderen, gleichsprachigen 
etwas zu erklären: 
 
Sibel setzt auf der Tafel die Buchstaben des Worts „bin“ mit Kärtchen zusammen. Sie scheint sich 
nicht ganz sicher zu sein, fängt aber mal an. Mustafa, der am Boden sitzt, scheint es ihr auf 
Türkisch zu erklären, denn er zeichnet einen Buchstaben vor. Lehrerin: „Wir sprechen Deutsch.“ 
und kümmert sich um die anderen, Sibel steht noch vorne an der Tafel und Mustafa sagt zu ihr 
„Evet“ (Ja). (Fieldnotes 12.10.2010) 
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Aus dieser Begebenheit wird noch ein weiterer Faktor ersichtlich, nämlich die Aufforderung, 
Deutsch zu sprechen. Weniger schien hier relevant zu sein, ob eingesagt wurde oder nicht, 
oder ob die Lehrerin Sibel vielleicht selbst helfen konnte. Diese Erklärungssituationen fanden 
nicht nur bei den türkischsprachigen SchülerInnen statt. Auch bei den Kindern aus der BKS-
Gruppe konnte ich des Öfteren beobachten, dass sie einander beim Spielen Regeln in der 
Erstsprache erklärten: 
 
Ein paar Mädchen spielen Memory hinten am Boden und sitzen dabei auf den Teppichen: Enisa, 
Anika und Biljana. Es bestehen Unklarheiten, Anika war mit ihrem Zug noch nicht fertig, ich 
versuche etwas zu schlichten. Dann sagt Anika zu mir: „Ich sage ihr jetzt etwas auf Serbisch.“ und 
erklärt Biljana anscheinend etwas zum Spiel. (Fieldnotes 23.11.2010) 
 
Zum Teil wurde gleich nach der Erklärung wieder in Deutsch weitergesprochen, wenn noch 
anderssprachige Kinder mitspielten. (vgl. Fieldnotes 5.10.2010) 
Manche von Nuriyes SchülerInnen sprachen hin und wieder im islamischen 
Religionsunterricht die beiden türkischsprachigen LehrerInnen auf Türkisch an, da sie 
wussten, dass sie dies verstanden. Dabei wurden sie auch ausgebessert: „Ahmet sagt etwas, 
Lehrer Cemal antwortet: ‚Auf Türkisch sagen wir Ramazan, aber hier Ramadan.‘“ 
(Fieldnotes 2.12.2010) Sie wurden stets darauf hingewiesen, Deutsch zu sprechen, u. a. mit 
der Begründung, dass sie sonst die anderen SchülerInnen und auch ich nicht verstehen 
würden. 
Für den islamischen Religionsunterricht war neben der deutschen Unterrichtssprache auch 
Arabisch für die Gebete wichtig. Aisha, deren Vater Ägypter ist, fiel es dabei leichter als den 
anderen, arabische Gebete zu lernen. (vgl. Fieldnotes 23.12.2010) 
Das Thema Sprache ist insbesondere im serbisch-orthodoxen Religionsunterricht relevant 
gewesen. Der Unterricht erfolgte auf Deutsch, die Gebete und Lieder waren teilweise auf 
Serbisch. Religionslehrerin Tamara wies mich darauf hin, dass die meisten ihrer SchülerInnen 
auch Serbisch sprachen. Von den Eltern kam der Wunsch, den gesamten Religionsunterricht 
auf Serbisch abzuhalten, für Tamara ist dies aber nicht möglich, da sie auch anderssprachige 
SchülerInnen hat. Für Rafael, der Deutsch und Rumänisch sprach, hatte sie die Inhalte der 
Gebete und Lieder ins Deutsche übersetzt. (vgl. Fieldnotes 7.10.2010) Er wollte auf Serbisch 
beten und auch Alexander, der Ukrainisch und Russisch spricht, gefielen die serbischen 
Lieder. Das Gebet sei auf Russisch zudem sehr ähnlich. Wären mehr nicht-serbischsprachige 
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SchülerInnen in ihrer Gruppe, würde sie das Gebet in Kirchenslawisch39 halten. Auf Deutsch 
zu beten würde ihnen nichts bringen, da in den Kirchen in anderen Sprachen gebetet wird. 
(vgl. Fieldnotes 16.12.2010) 
Die Aufforderung, Deutsch zu sprechen, erfolgte grundsätzlich in allen Unterrichtsfächern. 
Häufig wurde es mit der Höflichkeit begründet, die gemeinsame Sprache zu verwenden bzw. 
erfolgte der Hinweis, dass die anderen dem Gespräch sonst nicht folgen könnten. (vgl. 
Fieldnotes 30.9.2010, 8.11.2010) 
 
Im Turnunterricht wird Komm mit – Lauf weg gespielt. Yasin sagt etwas auf Türkisch. Birgit fragt 
ihn, was er gesagt hat. Er sagt, er hat dem anderen Buben nur gesagt, dass Paul nicht mitspielt, 
weil der vorhin gestürzt war, er aber trotzdem im Kreis drinnen saß. Birgit: Yasin soll auf Deutsch 
sprechen, weil sie kein Türkisch versteht. Daraufhin sagen ein paar der anderen Kinder: „Ich auch 
nicht.“ (Fieldnotes 4.10.2010) 
 
Für Lehrerin Birgit war es wichtig, dass ihre SchülerInnen im Regelunterricht Deutsch 
sprachen. Sanktionen gäbe es zwar keine, die Kinder wurden aber darauf hingewiesen, zudem 
sei der muttersprachliche Unterricht auch dazu da, damit sie mit den muttersprachlichen 
Lehrerinnen die Sprache sprechen konnten. Birgit meinte zudem, dass sie sie auch verstehen 
müsse, damit sie wisse, ob die Kinder beispielsweise Schimpfwörter oder Ähnliches 
verwendeten. (vgl. Fieldnotes 30.9.2010) Auch Lehrerin Claudia betonte diesen 
Kontrollfaktor. Zwar sei es ihr in der Pause egal, im Unterricht wüsste sie aber schon gerne, 
ob sich die Kinder über ein aktuelles Problem unterhielten, oder darüber, was sie nach der 
Schule machen wollten. (vgl. Interview mit Claudia 2011: 271ff) Nuriye betonte, dass es 
wichtig für die Kinder sei, abseits ihres Unterrichts viel Deutsch sprechen zu üben: 
 
(…) und ich sag meinen Kindern immer: „Bitte, bei mir sollt ihr Türkisch [sprechen] und wenn 
ich aber mit euch in der Klasse bin oder wenn ich auch nicht dabei bin, redets ihr nur auf 
Deutsch.“ Und dann höre ich immer wieder von den Lehrerinnen, die reden mehr Türkisch in den 
Pausen, (lacht) ich sag nein, die sollen auch Deutsch sprechen. (vgl. Interview mit Nuriye 2011: 
1225-1229) 
 
Auch im BKS-Unterricht wies Mirjana die Kinder manchmal darauf hin, für mich Dinge auf 
Deutsch zu sagen, da ich sie sonst nicht verstehe. (vgl. Fieldnotes 30.11.2010) Ähnliches galt 
für den serbisch-orthodoxen Religionsunterricht: 
                                                 
39 Kirchenslawisch stellt die Liturgiesprache der slawischen orthodoxen Kirchen dar. (Wikipedia 2011) 
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Biljana erzählt, dass ihre Schwester im Krankenhaus ist, weil ihr Bauch weh tut und sie eine 
Grippe hat. Anika will dazu etwas sagen, sie spricht schnell, sie fängt auf Deutsch an und spricht 
auf Serbisch weiter. Lehrerin Tamara sagt, dass sie einen Gast haben und Alexander auch nicht 
Serbisch spricht. Wir verstehen nichts, deswegen sollen sie Deutsch sprechen. Und sie haben den 
muttersprachlichen Unterricht mit Mirjana, wo sie Serbisch sprechen können. Und Tamara hat 
Schüler aus Griechenland etc., da kann sie auch nicht Serbisch sprechen. Anika hatte eingewendet: 
„Aber ich kann nicht gut Deutsch! Ich war nur zwei Monate im Kindergarten in drei 
Kindergärten.“ Tamara: „Dafür sprichst du aber gut Deutsch.“ (Fieldnotes 24.11.2010) 
 
Die deutsche Sprache übernimmt also im Wesentlichen die Funktion der Verkehrssprache, die 
alle mehr oder weniger gut beherrschen. Dies ist durchaus sinnvoll, um andere 
Sprachgruppen, von denen keine muttersprachlichen LehrerInnen an der Schule sind, nicht 
außen vor zu lassen. Anzeichen eines monolingualen Habitus‘ sind vorhanden, bei manchen 
LehrerInnen stärker als bei anderen: „Mustafa plaudert, ich (…) höre dann die Lehrerin, die 
laut und streng sagt: ‚Noch ein türkisches Wort und einer sitzt draußen.‘“ (Fieldnotes 
20.10.2010) Diese Aussage, wie auch jene, die bereits zuvor erwähnt wurde, erscheint 
insofern problematisch, als die Lehrerin ihn nicht bloß anwies, nicht zu sprechen. Vielmehr 
hob sie hervor, dass nicht Türkisch gesprochen werden sollte. Da, wie im Theorieteil der 
vorliegenden Arbeit anhand von Krumm bereits ausgeführt wurde, die Erstsprache über einen 
großen emotionalen Wert verfügt und damit eine große Bedeutung für das Selbstbild hat, ist 
ein grundsätzliches Verbot von nicht-deutschen Erstsprachen im Klassenzimmer abzulehnen. 
(vgl. Krumm 2009: 239) Denn ein derartiges Verbot impliziert meist auch eine Abwertung, 
die ein Kind wahrscheinlich auf die eigene Person beziehen wird. Somit schwächen Verbote 
und Hinweise dieser Art das Selbstwertgefühl und hemmen die Entwicklung einer 
selbstbewussten Sprachidentität. Hier gilt es, das gesamte Lehrpersonal – also auch über das 
Team der mehrsprachigen Alphabetisierung hinaus – bezüglich solcher Aussagen zu 
sensibilisieren. 
Denn für die SchülerInnen stellt die eigene Zwei- und Mehrsprachigkeit die Normalität dar 
und, wie folgende Situation zeigt, sind sie auch dazu bereit, diese mit anderen zu teilen: 
 
An einem Tisch sitzen Chamzat, Mustafa und Sibel. Mustafa und Sibel sprechen Türkisch 
miteinander. Ich höre Chamzat, wie er sagt: „Er (Ihr?) redet immer Türkisch in der Schule.“ 
Etwas später sagen sie ihm etwas auf Türkisch: „araba“ (Auto). Mustafa zu ihm: „Weißt du, was 
‚Haus‘ ist?“ (Fieldnotes 9.12.2010) 
 
Insbesondere die Form des Sachunterrichts, in dem die Lehrerinnen nach den Wörtern in 
„ihren Sprachen“ fragten, schien auf die Kinder einen starken Eindruck hinterlassen zu haben. 
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So brachten sie auch immer wieder von selbst Wörter ihrer Erstsprachen im Unterricht ein. 
(Interview mit Claudia 2011: 290, Interview mit Birgit 2010: 65) Auch die 
Klassenlehrerinnen beschränkten sich in ihren Aufforderungen nicht nur auf jene Stunden, in 
denen Nuriye und Mirjana anwesend waren. 
So nutzte beispielsweise Claudia eine Englisch-Stunde dazu, die Erstsprachen der Kinder 
einzubeziehen: 
 
Ein Tuch wird in die Mitte gelegt, darunter sind die Tier-Figuren. Die Tiere werden einzeln 
gezogen und sollen dann benannt werden und Claudia sagt es ihnen auf Englisch. Claudia fragt 
auch nach: „Zuzana, was heißt Katze in deiner Sprache? Auf Serbisch, Anika?“ 
„Fisch“ wird auf Tschetschenisch und Rumänisch gesagt. (…) es scheint ihnen Spaß zu machen. 
Chamzat, der Tschetschenisch spricht, sagt z. B. viele Tiere in „seiner“ Sprache. „In meine 
Sprache (…)“ [Zuzana überlegt lange.] Claudia sagt dann immer „Gut“ oder „Oh, das ist 
schwierig“. (Fieldnotes 5.10.2010) 
 
Zudem besteht auch ein Wissen unter den Kindern über die Sprachen der anderen, wie dieses 
Missverständnis veranschaulicht: 
 
Erhan spielt das Angelspiel, Timir spielt mit ihm. Erhan spricht Türkisch mit ihm. Chamzat sagt: 
„Er spricht nicht Türkisch.“ Erhan: „Doch.“ Gökhan und Chamzat sagen: „Er spricht 
Tschetschenisch.“ Später sagt auch Religionslehrerin Aygün: „Er versteht dich nicht, wenn du 
Türkisch sprichst.“ Erhan spricht aber weiter auf Türkisch mit ihm. (Fieldnotes 9.12.2010) 
 
Für die tschetschenischsprachigen Kinder wurde bereits angedeutet, dass diese sich bei 
Aufforderungen, Wörter auf Tschetschenisch zusagen, größtenteils zurückhielten und es 
entweder nicht wussten oder sich nicht trauten. Bei einem Gespräch mit einer 
tschetschenischen Mutter beim Elternsprechtag, dem ich beiwohnen durfte, wurden die 
Hintergründe etwas klarer. Samanas Mutter sprach mit Klassenlehrerin Birgit über ihre 
Tochter und Birgit nutzte die guten Deutschkenntnisse der Mutter, um auch etwas mehr über 
die Sprachgewohnheiten zu erfragen. So erzählte die Mutter, dass ihre Kinder miteinander auf 
Deutsch sprachen und die Eltern miteinander auf Russisch und Tschetschenisch sprachen. In 
der Schule hatten sie selbst hauptsächlich Russisch gelernt und nur etwas Tschetschenisch. 
Samanas Vater konnte etwas weniger Tschetschenisch als die Mutter, aus diesen Gründen 
sprachen ihre Kinder nicht viel Tschetschenisch. (vgl. Fieldnotes 30.11.2010) 
Für Birgit war dies alles neu und es half ihr, die Situation der Kinder besser zu verstehen. 
Auch bat sie die Mutter, ihr „Guten Morgen“ auf Tschetschenisch aufzuschreiben, damit sie 
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die Kinder bald begrüßen konnte. Sie wies die Mutter ferner darauf hin, dass Samana sehr gut 
in der Schule war und die Muttersprache für Kinder sehr wichtig sei, weshalb sie ihr ruhig 
mehr Tschetschenisch beibringen könne. Samana würde es schaffen, denn die Kinder seien 
jetzt in einem Alter, in dem Sprachen noch leicht erlernt werden können. Auch Samanas 
Schwester, die die Mutter zum Gespräch begleitete, konnte nicht Tschetschenisch sprechen. 
(vgl. ebd.) 
Dieses Gespräch zeigt, wie KlassenlehrerInnen ihre Position nutzen können, die Eltern auf die 
Bedeutung der Familiensprache hinzuweisen. Das Interesse und die Wertschätzung der 
Sprachen, die die LehrerInnen den Eltern gegenüber aufbringen, sind wichtig, um diese bei 
der Förderung der Erstsprache der Kinder zu unterstützen. 
In Nuriyes Gruppe konnte ich keine Situationen beobachten, in denen andere Sprachen als 
Deutsch und Türkisch Thema waren. Jedoch wurde in dieser – im Gegensatz zur BKS-Gruppe 
– auch fast ausschließlich Türkisch gesprochen. Eventuell thematisierten die Kinder andere 
Sprachen, aber ich konnte sie nicht verstehen. Denn von einer sprachlich und ethnisch 
homogenen SchülerInnenschaft ist nicht auszugehen. Wie von Brizić ausgeführt, bleiben viele 
Sprachen, wie auch Sprachwechsel, ohne Tiefeninterviews unentdeckt. (Brizić 2009: 136) 
Welche Kinder beispielsweise auch etwas Kurdisch sprachen, wusste Nuriye nicht genau. Ihr 
zufolge sprachen ihre SchülerInnen alle gut Türkisch, möglicherweise war es deshalb nicht 
weiter relevant für sie, dem weiter nachzugehen. Zwar versuchte ich durch die 
Sprachenporträts, dies näher herauszufinden, jedoch war ich mir anschließend nicht sicher, ob 
die Kinder mich auch richtig verstanden hatten. Aisha aus der 1A, die auch Nuriyes 
Unterricht besucht, spricht mit ihrem Vater Arabisch und mit der Mutter Türkisch, jedoch 
konnte ich nicht beobachten, dass sie Probleme im Türkisch-Unterricht hatte. Zwei Buben in 
der 1B hatten jeweils ein Elternteil aus der Türkei und sprachen nur wenig bis kein Türkisch, 
weshalb sie auch nicht Nuriyes Unterricht besuchten. 
In der BKS-Gruppe konnte ich nicht beobachten, dass Unterschiede zwischen den Sprachen 
Bosnisch, Kroatisch und Serbisch bei den Kindern ein Thema gewesen wären. Lediglich von 
Mirjana wusste ich, dass sie im Hinblick auf mögliche Elternbeschwerden besonders darauf 
achtete, nur solche Wörter zu verwenden, die in allen drei Sprachen gleich waren bzw. wies 
sie bei Abweichungen darauf hin. (vgl. Interview mit Mirjana 2011: 163-191) Drei ihrer 
SchülerInnen aus der 1A und 1B sprachen auch Romanes. Die Klassenlehrerinnen erfuhren 
dies zum Teil erst durch Mirjana. (vgl. Fieldnotes 21.10.2010) Sie beschreibt den Umgang der 
Romanes sprechenden Kinder mit ihren Sprachen folgendermaßen: 
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Da merk‘ ich oft, die Kinder, Romanes, die wollen das nicht erwähnen, die Sprache, wenn sie die 
Sprache können. Weil, wenn ich die Kinder frage, welche Sprache sprichst du, da sagen die oft 
„Na Serbisch und Deutsch“ und dann merk ich schon, dass Serbisch eh nicht so gut ist. Also da ist 
schon sicher noch was, noch eine Sprache. Und manche Kinder kommen und sagen, so wie du 
gehört hast – „Ich spreche noch Ziganisch“ und das ist Romanes. Also manche sind stolz und dann 
kommen langsam auch die anderen „Na ich kann auch ein bisschen diese Sprache“ oder „Ich 
verstehe auch ein bisschen“, aber viele ziehen sich zurück, wenn diese Sprache da... Also das ist 
eigentlich schade. Weil (…) oft sag ich „Na, das ist super, dass du die Sprache kannst, toll!“ und 
dann irgendwie, wenn jemand sagt, das ist super und das ist gut, dass du noch eine Sprache kannst, 
dann sagen die „Aha und weißt du, und Vlachisch sprech ich auch mit meiner Oma manchmal“, 
dann siehst du, aha, da ist noch eine Sprache. Aber bis du das herausfindest! (lacht) Das ist 
schwer. (Interview mit Mirjana 2011: 981-991) 
 
Die Scham mancher Kinder, nicht sagen zu wollen, dass sie auch Romanes sprachen, ist in 
Verbindung mit einem geringen Sprachprestige zu sehen. Wie von Mirjana angedeutet, gab es 
ein Mädchen aus der 1B, das oft sehr selbstbewusst darauf hinwies, diese Sprache zu 
beherrschen. In einer Situation sprachen die SchülerInnen über ihre BKS-Unterrichtsfibel und 
Mirjana betrat gerade die Klasse: 
 
Ich höre nur, wie sie sagt: „Das ist kein serbisches Buch“ – jemand sagt „kroatisch“, „bosnisch“, 
sie sagt: „Auch kein serbisches, bosnisches. Es wird nur in Österreich gemacht für Kinder, die 
mehr als eine Sprache sprechen. Das können nicht alle Kinder.“ Daraufhin zählen die Kinder auf, 
welche Sprachen sie können. Anika sagt gleich, sie kann „Ciganski“. Daraufhin sagt Milo „igitt“ 
aber auch nicht mehr. (Fieldnotes 22.11.2010) 
 
Etwas später in derselben Stunde wies mich Mirjana darauf hin, dass Luka viele Sprachen im 
Kopf habe – Deutsch, Serbisch, Romanes und Vlachisch. Hier meldete sich Anika erneut, sie 
spreche nur „Ciganski“ zuhause. Damals war Mirjana darüber erstaunt, da ihr dies nicht 
aufgefallen war, und lobte sie, dass sie sehr gut Serbisch spreche. Ein paar andere Kinder 
kicherten, jedoch sagte sonst niemand mehr dazu. (vgl. Fieldnotes 22.11.2010) Im Interview 
fragte ich Mirjana, weshalb gelacht wurde: „(…) das ist immer so – komisch und ja ‚Wieso 
sagt sie so was?‘. Aber für sie war das super, sie war stolz auf so was. Weil, ‚Ich kann diese 
Sprache auch.‘“ (ebd.: 1005f) Am nächsten Tag fragte ich Anika noch mal zu ihren Sprachen 
und sie erzählte mir, dass sie mit der Familie „fast nur Ciganski“ und nur in Serbien Serbisch 
spreche. Luka erwähnte nur Deutsch, Englisch, Serbisch und Rumänisch, nicht jedoch 
Romanes. (vgl. Fieldnotes 23.11.2010) Bei den Sprachporträts im Dezember zählte Anika in 
der Klasse zunächst nur Serbisch und Deutsch auf, nachdem aber mehrere Kinder an der 
Reihe gewesen waren, fügte sie nachträglich noch „Ciganski“ hinzu. 
Im Interview deutete Mirjana an, welche Schwierigkeiten manche der Romanes sprechenden 
Kinder mit ihrer Identität hatten: „Weil ich hab einen Bub im Kurs, er sagt zu mir – er ist eh 
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ein Roma-Kind – und er sagt zu mir: ‚Weißt du, die sagen zu mir, ich bin Roma, aber ich will 
das nicht sein. Weil die sind schlecht, die Roma.‘“ (Interview mit Mirjana 2011: 997ff) Diese 
Aussage beinhaltet Mechanismen der Identitäts- und Alteritätskonstruktionen40. Wie die 
geschilderten Situationen zeigen, verfügten die Kinder über ein Bewusstsein der 
gesellschaftlich (nicht-)anerkannten Sprachen. Jedoch kam es noch nicht zu weiteren 
Diskussionen. Es ist davon auszugehen, dass die Kinder sich mit zunehmendem Alter auch 
mit ihren MitschülerInnen hinsichtlich ihrer sprachlichen Identität stärker auseinandersetzen 
werden. Die negativen Reaktionen der anderen SchülerInnen zeigen, dass die Kinder mit 
Sprachen eines niedrigeren Prestiges schon früh mit Bewertungen von außen konfrontiert 
werden. 
Ob und wie die mehrsprachige Alphabetisierung zu mehr Akzeptanz auch innerhalb der 
jeweiligen Sprachgruppen führt, bleibt offen. Anstatt aber jedoch von monolingualen 
Gruppen auszugehen, wie es an vielen anderen Schulen üblich ist, trägt das Projekt an der hier 
untersuchten Volksschule zur Sensibilisierung für Mehrsprachigkeit bei allen Lehrerinnen 
SchülerInnen bei. Es besteht ein Raum, in dem das Einbringen der eigenen Sprachen 
erwünscht und gefördert wird. Zudem sind die Klassenlehrerinnen bemüht, ein Klima der 
Wertschätzung und Toleranz zu schaffen. 
 
4.4 Sprachliches Bewusstsein der SchülerInnen 
Wie unter den Methoden bereits angeschnitten wurde, erfolgte die Durchführung der 
Sprachenporträts in beiden Klassen unterschiedlich. Wie vorgegangen wurde, ließ ich die 
Klassenlehrerinnen entscheiden. Claudia schlug vor, bei den Sprachenporträts ähnlich wie im 
Sachunterricht mit den Smileys zu arbeiten. Birgit bot mir an, die Kinder in Kleingruppen in 
einer Stunde herauszunehmen. Zwar eignet sich das Sprachenporträt insbesondere dafür, 
gemeinsam im Klassenverband angefertigt zu werden, da sich dies sehr positiv auf das 
Miteinander auswirken kann. Jedoch stellte das Arbeiten in Kleingruppen für mich eine 
Chance dar, ausführlich mit den Kindern zu sprechen und sie besser kennen zu lernen. Aus 
den unterschiedlichen Settings erhoffte ich mir deshalb eine größere Bandbreite an 
Ergebnissen. 
                                                 
40 Siehe auch: Baumann, Gerd / Gingrich, Andre (2004, Hg.): Grammars of Identity / Alterity. A Structural 
Approach. Berghahn Books. New York. 
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In der 1B verlief die Anfertigung der Sprachenporträts folgendermaßen: Hinten in der Klasse 
wurde ein Sitzkreis gebildet. Claudia borgte sich von den anderen Klassenlehrerinnen die 
Boxen mit ihren Smileys aus, damit sie für alle Kinder ausreichten. Da die Kinder diese 
bereits aus dem Sachunterricht kannten, bot sich dies an. (vgl. Fieldnotes 9.12.2010) 
Um die Kinder auf das Thema einzustimmen stellte Claudia zunächst noch einige Fragen: 
Was ist eine Sprache? Rafael, dessen Erstsprache Rumänisch ist, erklärte es – es sind viele 
Wörter und es gibt Indisch, Deutsch etc. Die Kinder zählten gemeinsam verschiedene 
Sprachen auf. Claudia fragte weiter: Wovon hängt es ab, welche Sprache man spricht? Wie 
kann es sein, dass manche zwei oder drei Sprachen können? Wo und wie erlernt man 
Sprachen? Die Kinder steuerten interessiert ihre Erklärungen bei und Claudia fasste die 
Meldungen zusammen. Sie erklärte zudem, dass die Muttersprache die in der Familie zuhause 
gesprochene Sprache sei. (vgl. ebd.) 
Nun sollte jede/r sagen, welche Sprachen er/sie spricht und die entsprechenden Smileys vor 
sich hinlegen. Der erste Bub in der Runde, Erhan, gab Türkisch an. Claudia wies ihn darauf 
hin, dass er auch Deutsch könne. Ansonsten gab lediglich ein weiterer Bub an, nur eine 
Sprache, nämlich Deutsch, zu können. Andere deutschsprachige Kinder gaben auch Englisch 
an. Während die anderen Kinder sprachen, fügten manche eine Sprache nachträglich hinzu. 
Bei zwei Buben sagten die anderen SchülerInnen, dass diese auch z. B. etwas Türkisch 
konnten. Die Kinder wirkten beim Nennen ihrer Sprachen stolz und staunten, wenn manche 
sogar vier Smileys vor sich hinlegen konnten. Auch Klassenlehrerin Claudia zeigte sich von 
ihren Sprachkenntnissen beeindruckt und konnte eine positive Stimmung verbreiten. 
Abschließend fragte Claudia die Kinder, ob das gut sei, wenn man viele Sprachen kann. 
Moritz antwortete ja, denn dann könne man alles verstehen. (vgl. ebd.) 
Jedes Kind bekam dann ein Blatt Papier mit einer Silhouette, in die die eigenen Sprachen 
eingezeichnet werden sollten. Da die anschließende Lehreinheit eine Religionsstunde war, 
konnten erst in der übernächsten Stunde die Porträts vorgestellt werden. Aus Zeitmangel 
konnte leider nur ein Teil der sich meldenden Kinder seine Bilder präsentieren. Im Zuge 
dessen erfuhr auch Claudia Neues über ihre Kinder, beispielsweise dass Luka, der bei seiner 
Großmutter lebte, mit ihr auf Rumänisch und nicht auf Serbisch sprach. (vgl. ebd.) Als ihn 
Claudia fragte, warum er Serbisch könne, antwortete er: „Jeder spricht Serbisch.“ (ebd.) 
Damit meinte er, dass es im Urlaub in Serbien sehr wichtig ist, diese Sprache zu beherrschen. 
Ich sprach beim Interview Mirjana darauf an und sie meinte, Luka spreche vermutlich 
Vlachisch mit der Großmutter, aber auch Serbisch und Romanes gemischt, weshalb er 
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sprachlich mehr Probleme habe als andere SchülerInnen. (vgl. Interview mit Mirjana 2011: 
1009ff) In seinem Porträt malte Luka die deutsche Sprache in den Kopf ein, Rumänisch und 
Englisch in die Arme und in die größte Körperfläche Serbisch. Die Sprache Romanes, von der 
Mirjana sagte, dass er sie auch beherrsche, zeichnete er nicht ein. Hier stellt sich die Frage, ob 
er die Sprache absichtlich nicht erwähnte, er sie gar nicht beherrscht oder sie vielleicht nicht 
wissentlich beherrscht, wenn er sie beispielsweise nur in einer Mischform mit Vlachisch oder 
Serbisch spricht.  
Nachdem ein Mädchen strahlend herausgefunden hatte, auch Kurdisch zu sprechen, zogen 
andere Kinder nach. Jedoch konnte ich feststellen – was sich dann vor allem in den Gruppen 
der 1A herausstellte – dass ein Sprachenporträt durchaus abstrakt ist und nicht alle Kinder die 
Arbeitsaufträge verstanden, wenn beispielsweise Farben verwendet wurden, die keiner 
Sprache zugeordnet waren. Missverständnisse würde ich auch dem Alter der Kinder 
zuschreiben: Beispielsweise fragte Nuriye in einer Pause ihre SchülerInnen für mich, wer 
Kurdisch sprach. Sogleich schnellten einige Hände in die Höhe, wobei sich dann aber 
herausstellte, dass nicht alle wussten, was damit gemeint war, zudem klingen „Kürtçe“ 
(Kurdisch) und „Türkçe“ (Türkisch) ähnlich. (vgl. Fieldnotes 8.11.2010) 
Gökhan, der in Nuriyes Türkisch-Gruppe ist und sich in Deutsch noch nicht so gut ausdrücken 
kann, zeichnete in sein Porträt viele Sprachen ein: Albanisch, Deutsch, Türkisch, 
Tschetschenisch und Kurdisch. Er konnte nicht genau erklären, woher er die Sprachen konnte. 
Claudia erklärte mir dann, dass seine Mutter Sprachen lerne und er etwas mitgelernt hätte. Die 
von den Kindern angefertigten Porträts verblieben bei Claudia, die sie eine Zeit lang in der 
Klasse aufhängen wollte. (vgl. Fieldnotes 9.12.2010) 
Die Erstellung der Porträts in den Kleingruppen mit den SchülerInnen der 1A stellte sich 
etwas schwieriger heraus, als ich zunächst angenommen hatte. Ich fragte sie, welche Sprachen 
sie konnten und sagte, dass sie die Person im Bild wären und sie die Sprachen hinein malen 
sollten, wie sie wollten. Dabei sollte pro Sprache eine Farbe verwendet werden. Dies war ein 
Punkt, der für einen Teil der Kinder schwer verständlich war. Nach einigen 
Erklärungsversuchen konnten schließlich alle ein Bild anfertigen, jedoch kann ich nicht mit 
Sicherheit sagen, ob sie auch wirklich alle die Aufgabenstellung verstanden hatten. Dies gilt 
jedoch auch für einen Teil der Kinder der 1B Klasse. Trotz dieser Verständnisschwierigkeiten 
konnten die Porträts dennoch Verschiedenes vermitteln: Dass ein Interesse an den Sprachen 
und damit an der Persönlichkeit des Kindes besteht, dass eine große Sprachenvielfalt in den 
Klassen vorhanden ist, diese als etwas Positives wertgeschätzt wird und in der Schule 
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erwünscht ist. Dadurch können die SchülerInnen einen positiven Zugang zu ihrer eigenen 
sprachlichen Identität entwickeln und für sich selbst nutzen. 
Nach dem Erstellen der Porträts bat ich die Kinder der 1A, mir ihr Bild zu schenken, falls sie 
wollten. Zwei Buben gefiel es so gut, dass sie es behalten wollten, darunter auch ein 
deutschsprachiger Bub, der „nur“ noch etwas Englisch konnte. Einigen Kindern bereitete das 
Mitteilen der eigenen Sprachgeschichte sichtlich Spaß. 
Alexander beispielsweise fiel bereits im mehrsprachig ausgerichteten Sachunterricht auf, da er 
meist sehr bereitwillig Wörter in seiner Muttersprache beisteuerte: „In meine [sic!] 
Sprache…“ (vgl. Fieldnotes 7.10.2010) Sein Vater ist aus Serbien und kann Alexander 
zufolge sehr gut Deutsch. Bei seiner Mutter schien er sich nicht sicher zu sein, ob sie aus der 
Ukraine oder aus Russland kam. Außerdem erklärte er mir, dass er nur wenig Deutsch spreche 
und dafür mehr Russisch. (vgl. ebd.) In meinen Unterrichtsbeobachtungen fiel mir auf, dass er 
im Vergleich zu den anderen Kindern öfters geistig abwesend war und teilweise auch 
Probleme damit hatte, sich für längere Zeit zu konzentrieren. Es war auffällig, dass ihm 
manches Mal die Dinge einfach „zu viel wurden“. Beispielsweise fing er einmal zu weinen 
an, als Birgit den Kindern erklärte, was sie alles beim Ausflug zum Christkindlmarkt 
mitnehmen sollten. Nach ihrem Vorschlag, es ihm aufzuschreiben, beruhigte er sich wieder. 
(vgl. Fieldnotes 9.12.2010) Es schien, als würden ihn manchmal die äußerlichen Reize 
überfordern, weshalb er sich zweitweise seiner Umwelt gegenüber verschloss. Insbesondere 
für Kinder wie Alexander würde ein muttersprachlicher Unterricht einen geschützten Raum 
darstellen, in denen sie sich geistig etwas entspannen können. In sein Porträt malte er den 
Großteil des Körpers orange, für Serbisch, an. Ukrainisch und Russisch – er gab an, mit seiner 
Mutter vor allem ersteres zu sprechen – erhielten die kleinsten Flächen, die Hände und Füße. 
Englisch teilte er den Armen zu und Deutsch dem Kopf. Wie aus diesem Beispiel ersichtlich 
wird, müssen solche Porträts nicht immer auch aus Sicht des/der Forschers/Forscherin Sinn 
ergeben. Aufgrund ihres Alters, ihrer Zweitsprachenkompetenz oder auch wegen der Distanz 
zu erwachsenen Personen können oder wollen Kinder auch nicht immer all ihre Beweggründe 
für die Art und Weise, wie sie ihr Bild anmalen, erklären. Meines Erachtens ist es daher 
wichtig, als ForscherIn bis zu einem gewissen Grad auch zu akzeptieren, gerade die 
Sichtweisen und Wahrnehmungen von Kindern nicht voll und ganz nachvollziehen zu 
können, insbesondere bei einer zeitlich eingeschränkten Forschungszeit, wie es bei mir 
beispielsweise der Fall war. 
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Vergleicht man beide Settings ist der Anfertigung der Porträts gemeinsam im Klassenverband 
der Vorzug zu geben. Abgesehen davon, dass sich hier SchülerInnen und LehrerInnen besser 
kennen lernen können, entstehen hier viel mehr Dynamiken, die für ein positives Klima 
bezüglich Mehrsprachigkeit und Interkulturalität genutzt werden können. Jedoch sollten im 
Idealfall zumindest zwei Stunden inklusive einer ausführlichen Vor- und Nachbesprechung 
eingerechnet werden. Krumm merkt an, dass die Sprachenporträts als Ausgangspunkt für 
weitere Projekte genommen werden können, die sich am Interkulturellen Lernen orientieren. 
(Krumm 2003: 3f) 
Der Prozess der Porträtanfertigung zeigte auf, wie komplex Sprachbiographien sind und dass 
es viel Zeit in Anspruch nimmt, eine Vertrauensbasis aufzubauen, mit deren Hilfe erst ein 
umfassendes Verständnis der sprachlichen Identitätskonzeption des Kindes entwickelt werden 
kann. Bei den meisten Kindern war ein starkes Bewusstsein der eigenen sprachlichen Identität 
vorhanden, das jedoch aus überwiegend sprachlichen Gründen oft noch nicht klar artikuliert 
bzw. diskutiert werden konnte. Vor allem im Hinblick auf die mehrsprachige 
Alphabetisierung würde es sich anbieten, spätestens im vierten Schuljahr erneut ein 
Sprachenporträt mit den Kindern anzufertigen und zu beobachten, wie sich Konzeptionen der 
eigenen sprachlichen Identität verändert haben. 
 
4.5 Rolle der Muttersprachenlehrerinnen 
Mirjana und Nuriye geben beide an, sich in der Schule sehr wohl zu fühlen. Von Berichten 
anderer MuttersprachenlehrerInnen weiß Nuriye, dass dies nicht selbstverständlich ist: 
 
Die haben auch wenig Kontakt mit den Lehrerinnen gehabt. Es ist auch in vielen Schulen jetzt so. 
Es läuft nicht wie bei uns ab. Ich weiß von den anderen Muttersprachenlehrern, mit denen ich 
gesprochen habe, die fühlen sich einsam, ich meine alleine in der Schule. Ja… irgendwie auch ein 
bisschen als Außenseiter. (Interview mit Nuriye 2011: 142-145) 
 
Diese Außenseiterrolle ergibt sich aus den strukturellen Bedingungen, unter denen 
MuttersprachenlehrerInnen arbeiten. Eine kaum forcierte Zusammenarbeit zwischen ihnen 
und den anderen LehrerInnen seitens der Schulleitung sowie die die Abhaltung von 
nachmittäglichen Kursen erschwert die Integration in das Kollegium. Zudem unterrichten sie 
häufig alleine an einer Schule oder isoliert von anderen MuttersprachenlehrerInnen. Das SFZ 
versucht die Situation der MuttersprachenlehrerInnen zu verbessern und strebt eine 
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Professionalisierung dieses Berufs an. Erst seit 2010 gibt es Einschulungen, in denen sie über 
ihre Rechte und Pflichten informiert werden und Ideenanstöße für ihren Unterricht erhalten. 
Da das SFZ eine Hospitation bei einem/einer anderen MuttersprachenlehrerIn organisiert, 
verfügen sie schließlich auch über eine Kontaktperson, mit der sie sich austauschen können. 
(vgl. Interview mit Englisch-Stölner 2011: 907-923) 
Die Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrerinnen und MuttersprachenlehrerInnen an der 
untersuchten Schule scheint gut zu sein. Nach Auskunft von Nuriye und Mirjana sind viele 
Klassenlehrerinnen an der Schule daran interessiert, die Erstsprache der Kinder vermehrt in 
den Unterricht einzubinden: 
 
Es gibt Lehrer wirklich, zum Beispiel Sandra und so, die sagen immer, ‚Na bitte schreib‘, die 
Kinder sollen in ihrer Muttersprache das auch schreiben, was ich den Kindern beigebracht habe‘, 
die schaut wirklich genau, oder Nicole, auch Birgit und Claudia, die sind wirklich – die wollen 
das. Die sind sehr interessiert (…) (Interview mit Nuriye 2011: 136ff) 
 
An der von mir untersuchten Schule verfügten MuttersprachenlehrerInnen zudem über eine 
VermittlerInnen-Rolle in der Schule. Diese war zum Teil von Dolmetschsituationen bestimmt, 
sei es für die Kinder oder für die Eltern. Beim Elternsprechtag waren sie beispielsweise 
insbesondere bei jenen anwesend, bei denen die Klassenlehrerinnen wussten, dass ein 
Gespräch ansonsten schwierig sein würde. Auch wurden sie manchmal von LehrerInnen 
gebeten, bestimmte Mitteilungen an die Eltern zu übersetzen. (vgl. Interview mit Mirjana 
2011: 206f) Missverständnisse in der Kommunikation können zudem durch die Anwesenheit 
von MuttersprachenlehrerInnen vermieden bzw. schneller geklärt werden: 
 
(…) weil es gibt die Eltern auch, die Schwierigkeiten haben mit der deutschen Sprache und oft 
sind es einzelne Wörter, die die Leute ganz falsch verstehen. Und das ist gut, wenn jemand da ist, 
es ihnen zu erklären oder ihnen zu sagen, was es ist. Und die Kinder auch. Also es war jetzt auch 
am Vormittag ein Beispiel, da ist nur ein Wort und die Kinder denken, die Lehrerin meint etwas 
anderes (...) Also ein Wort macht viel aus (…) (Interview mit Mirjana 2011: 111-116) 
 
An einem Tag kam Mirjana etwas zu spät in ihre Unterrichtsstunde, da sie für ein Kind aus 
der Vorschulklasse dringend gebraucht worden war: Der Bub wollte nicht in die Schule und 
war lange nicht zu beruhigen. Sie musste versprechen, gleich nach der Unterrichtsstunde 
wieder zu ihm zu gehen. (vgl. Fieldnotes 14.10.2010) Nach Information einer anderen 
Lehrerin handelte es sich dabei um einen Buben, der kein Deutsch sprach und auch nicht in 
Österreich im Kindergarten gewesen war: 
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Am Anfang gab es in der Gruppe noch einen Bub, der gut Serbisch konnte, mit ihm konnte er sich 
gut unterhalten. Dieser Bub war dann aber eine Zeit lang krank und der serbische Bub hatte 
niemanden, mit dem er gut kommunizieren konnte. Denn die anderen Kinder in ihrer Klasse 
konnten zwar teilweise Serbisch, verstanden aber auch nicht alles so gut. Dann war er eine Woche 
oder so in Belgrad und als er dann zurück kam, war es ganz schlimm. Er hatte einen richtigen 
Sprachschock und hat Angst vor der Schule überhaupt und mag nicht mehr her. (Fieldnotes 
19.10.2010) 
 
Aufgrund des Sprachschocks und der extremen Belastungssituation war für diesen Buben eine 
erstsprachliche Bezugsperson in der Schule äußerst wichtig. Insbesondere für Kinder ist es 
nicht immer einfach, sich gegenüber Erwachsenen verständlich zu machen. Erschwert wird 
diese Situation noch einmal dadurch, wenn das Kind sich in der Zweitsprache ausdrücken 
muss. Nuriye betonte auch den Faktor des Wohlfühlens für alltägliche Situationen durch die 
Kommunikation in der Erstsprache: 
 
Von der Sicht der Kinder ist es so, dass die Kinder wirklich strahlen, wenn sie in der 
Muttersprache auf Türkisch mit mir sprechen, die können auch vieles erzählen. Die fühlen sich so 
wohl, dass sie mir z. B. auch Privates erzählen. Und vieles können sie den Frau Lehrerinnen nicht 
erzählen (…) – oder sie wollen und können es nicht! (Interview mit Nuriye 2011: 184-188) 
 
Ähnliches berichtete auch Mirjana: 
 
Weil oft ist es so, die Kinder haben irgendein Problem, es muss nicht ein Problem sein, sondern 
die wollen etwas erzählen und die können sich nicht gut ausdrücken in Deutsch. Und sie kommen 
zu mir: „Mirjana, Mirjana, Mirjana!“ oder wenn sie mich am Gang treffen. Dann rufen sie mich, 
dass sie mir irgendwas erzählen. Und manche haben so ein Bedürfnis, etwas zu sagen und 
wahrscheinlich – oder die Lehrerin hat nicht Zeit, oder sie können es nicht gut auf Deutsch sagen. 
Und das finde ich schon... gut, (lacht) wenn man noch eine Sprache kann. (…) 
(…) auch die Kinder, die ich jetzt heuer nicht habe, die ich letztes Jahr hatte, treffen mich auch am 
Gang und erzählen irgendwas, also in der Muttersprache (…) (Interview mit Mirjana 2011: 140-
152) 
 
Auch erzählte Mirjana mir, dass ihr die Kinder oft ihre Sorgen erzählten, von denen die 
Klassenlehrerinnen aufgrund der Sprachbarriere teilweise nichts wussten. Erst wenn sie es 
ihnen dann erklärte, verstanden sie, was die Kinder tatsächlich belastete. (vgl. Fieldnotes 
12.10.2010) 
Jedoch wurden die Muttersprachenlehrerinnen von den Klassenlehrerinnen auch dazu befragt, 
wie gewisse Feste bei den Familien der Kinder gefeiert werden oder welche sprachlichen 
Hintergründe für häufige Fehler bestehen. Dies wurde im integrativen muttersprachlichen 
Unterricht besprochen, aber auch in Pausen und Team-meetings. Dabei griffen die 
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Muttersprachenlehrerinnen auch auf ihre persönlichen Erfahrungen zurück und erzählten 
beispielsweise von ihren eigenen Kindern, die mehrsprachig aufwachsen. (vgl. Fieldnotes 
7.10.2010) 
In einer Teambesprechung ging es beispielsweise darum, ob Mirjana und Nuriye mit ihren 
SchülerInnen über den Nikolaus sprechen sollten: 
 
Mirjana: Doch, sie haben den Nikolaus, aber es ist nur der Schutzpatron. Nuriye: Der Nikolaus hat 
in der Türkei gelebt und es gibt auch in der Türkei Kirchen und die Kinder bekommen es mit, im 
Kindergarten, Schule, überall. Zu Silvester bekommen sie bei ihnen Geschenke. 
Mirjana: Am 6. Jänner ist ihr „Weihnachten“, ein Junge kommt. Geschenke gibt es aber zu 
Silvester. Die Eltern wissen aber oft nicht genau, wann was ist und wie es sein sollte, die Kinder 
auch nicht. Zu Silvester gibt es bei ihnen eine Tanne und Geschenke, da kommt Opa Frost. 
Birgit und Claudia fragen nach, wie es bei den Muttersprachenlehrerinnen ist und interessieren 
sich sehr dafür. Birgit fordert sie auf: „Erzählt es euren Kindern.“ (Fieldnotes 2.12.2010) 
 
Es entwickelte sich also ein Gespräch, bei dem die Muttersprachenlehrerinnen durchaus als 
Expertinnen für die Lebenswelt eines Teils ihrer SchülerInnen betrachtet wurden. Gleichzeitig 
sind sich die Muttersprachenlehrerinnen aber sehr wohl der ethnischen und kulturellen 
Vielfalt im Herkunftsland bewusst. (vgl. Interview mit Nuriye 2011: 258-261) 
Ferner kamen die Lehrerinnen in ihren Gesprächen des Öfteren auf Sprachunterschiede zu 
sprechen. Mirjana erklärte, dass es eher einfach wäre, Übungen aus dem Deutschunterricht 
auf BKS umzulegen, weil sich die Sprachstruktur ähnle. Die Monatsnamen seien 
beispielsweise auf Deutsch und BKS fast gleich. (vgl. Fieldnotes 16.12.2010) Beim 
Türkischen gab es meist große Unterschiede, beispielsweise gibt es im Türkischen die Wörter 
‚haben‘ und ‚sein‘ nicht in der Form wie im Deutschen. Wenn ihre SchülerInnen sagten „Ich 
aufs Klo gehen“, wäre die Satzstellung übertragen aufs Türkische korrekt. (vgl. Interview mit 
Nuriye 2011: 1087) Den MuttersprachenlehrerInnen ist es also möglich, KlassenlehrerInnen 
hinsichtlich der Probleme ihrer SchülerInnen in Deutsch zu sensibilisieren. Ein solches 
Verständnis stellt die Basis dar, um auf die Kinder und ihre sprachlichen Ausgangslagen 
besser eingehen zu können. Denn diese müssen für den Zweitsprachenunterricht 
berücksichtigt werden. 
All diese Aufgaben bedeuten für die Muttersprachenlehrerinnen die Anerkennung ihrer 
Kompetenzen und vermitteln ein Gefühl des „Gebraucht-Werdens“: „Und wir fühlen uns auch 
gut und gebraucht von den Lehrerinnen. Weil die sagen, ‚na, wie ist das und das‘, wenn sie 
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uns auch über die Kinder fragen oder so. Da fühlt man sich schon gut.“ (Interview mit 
Mirjana 2011: 1215ff) 
Nuriye sah in ihrer Position unter anderem eine Brückenfunktion zwischen den Eltern und der 
Schule. Aufgrund teilweiser sprachlicher Barrieren bestehe doch etwas mehr Distanz 
zwischen den Klassenlehrerinnen und den Eltern. Mit ihnen als Kolleginnen könnten sie 
jedoch offener sprechen und nachfragen, wie gewisse Dinge zu verstehen waren. (vgl. 
Interview mit Nuriye 2011: 433-438) 
Diese Berichte der Muttersprachenlehrerinnen bestätigen die Sichtweise der Schulleiterin 
Wagner bezüglich ihrer Position an der Schule: 
 
Es ist eine totale Akzeptanz da. Sie werden von jedem Klassenlehrer als gleichwertiger Lehrer 
gesehen, was ich weiß aus der Vergangenheit, dass das nicht immer so ist, ja. Der Ausdruck der 
Hilfslehrer, irgendein Lehrer, der da halt reinkommt, dem man gewisse Aufgaben gibt, das war 
wirklich einmal teilweise so, aber mittlerweile ist das wirklich eine hervorragende Arbeit, die die 
leisten und eine große Unterstützung für die klassenführenden Lehrer. (Wagner 2010: 205-210) 
 
5 Projektzusammenfassung und Resümee 
In diesem abschließenden Kapitel wird nochmals Resümee gezogen: Wie bewerten und 
schätzen die Lehrerinnen ihr Projekt der mehrsprachigen Alphabetisierung ein? Welche ersten 
Ergebnisse sind festzustellen, welchen Einfluss hat das Projekt? Welche Informationen gibt es 
über die Rückmeldungen der Eltern? Ferner werden zentrale Probleme dargelegt, die sich für 
die Lehrerinnen ergaben bzw. für andere Schulen auf Situationen hingewiesen, die eine 
Durchführung etwas erschweren könnten. Zuletzt werden Hinweise seitens Schulleiterin und 
Lehrerinnen für Schulen angeführt, die sich für ein solches Projekt interessieren. 
 
5.1 Einschätzungen und Bewertungen der Lehrerinnen 
Grundsätzlich bewerteten sowohl die Lehrerinnen als auch die Direktorin das Projekt 
durchwegs positiv. Schulleiterin Wagner ging davon aus, dass durch das Projekt den 
zweisprachig alphabetisierten SchülerInnen das Erlernen der Zweitsprache Deutsch erleichtert 
wird, und dass sie so ein Fundament erhielten, auf das sie beim Sprachenlernen aufbauen 
können. (vgl. Interview mit Wagner 2010: 369ff) Für die SchülerInnen, die keinen 
muttersprachlichen Unterricht im Zuge der mehrsprachigen Alphabetisierung erhielten, 
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erwartete Wagner keine negativen Auswirkungen, dafür aber verstärkte Akzeptanz von 
Vielfalt und ein besseres Verständnis für Mehrsprachigkeit. (vgl. ebd.: 382ff) 
Klassenlehrerin Claudia nahm an, dass Selbstbewusstsein und -wertgefühl der Kinder durch 
die Erstsprachenförderung gestärkt werden. Der Erstsprache schrieb sie eine wesentliche 
Funktion für die Identitätsentwicklung und besonders für die Selbstfindung in der Pubertät zu. 
(vgl. Interview mit Claudia 2011: 276ff) Bezüglich der erworbenen Kompetenzen im Zuge 
der mehrsprachigen Alphabetisierung war Claudia „vom Gefühl her“ der Meinung, dass die 
SchülerInnen dieser ersten Klasse schneller Lesen gelernt haben, als manche ihrer ehemaligen 
SchülerInnen. Denn bereits zum Interviewzeitpunkt (11.1.2011) konnten viele Kinder schon 
lesen, sie hätten jedoch grundsätzlich bis Ende der ersten Klasse Zeit, um es zu erlernen. 
Diesen Erfolg schrieb Claudia auch stark der Arbeit in Kleingruppen zu, wie sie in diesem 
Projekt stattfand. Darüber hinaus erwähnte sie den Faktor der Motivation, die beim Lesen in 
der eigenen Sprache hoch ist. Die SchülerInnen seien stolz, die Wörter in ihren Sprachen zu 
beherrschen und wollten diese auch von selbst einbringen. (vgl. ebd.: 287-290) 
Ferner hatte das Projekt der mehrsprachigen Alphabetisierung auch einen Einfluss auf 
Claudias eigene Einstellung. Ihr wurde bewusster, wie wichtig die Muttersprache für die 
Kinder ist, „(…) es weiß zwar jeder, aber jetzt hat man es gesehen“. (ebd.: 177f) Zudem 
brachte das Projekt für sie neue Ideen und Anregungen für ihren Unterricht. So ließ sich 
Claudia in ihren Unterrichtsinhalten von der mehrsprachigen Alphabetisierung beeinflussen 
und ging in einer der Sachunterrichtsstunden anders als früher vermehrt auf den Wortschatz 
und die Erstsprachen der SchülerInnen ein. Bei der Jahresplanung der jeweiligen 
Wochenthemen berücksichtigte sie zudem, welche Themen und Projekte sich auch 
hinsichtlich der mehrsprachigen Alphabetisierung eignen würden. Claudia möchte ihren 
SchülerInnen ferner mehr Unterrichtsmaterialien in ihrer Erstsprache zur Verfügung stellen. 
(vgl. ebd.: 239-244) Die Projektförderung, die ihre Klasse erhält, will sie zum Ankauf 
mehrsprachiger Bücher und Spiele nutzen. (vgl. ebd.: 191ff) Die Zusammenarbeit mit den 
Muttersprachenlehrerinnen hat sich ebenfalls verändert. Früher fungierten sie oft als 
ÜbersetzerInnen und brachten den SchülerInnen in Kleingruppen Dinge bei, die sie für den 
Unterricht brauchten. (vgl. ebd.: 180f) Mit der mehrsprachigen Alphabetisierung erhielten die 
Muttersprachenlehrerinnen eine gewichtigere Rolle und wurden stärker in der Elternarbeit 
eingebunden. (vgl. ebd.: 77f) Claudia fand den größeren Verantwortungsbereich für die 
Muttersprachenlehrerinnen sehr positiv, da sie viele Ideen für den Unterricht haben und man 
merkte, dass ihnen diese Art der Arbeit Spaß machte, zudem mussten sie nicht nur von den 
Klassenlehrerinnen bereits Vorgegebenes machen. (vgl. ebd.: 127ff) Mit einem Team wie 
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diesem würde Claudia wieder ein solches Projekt durchführen. Sie schlug jedoch ein bis zwei 
zusätzliche Stunden vor, um den Kindern im Lesen und in Mathematik eine bessere 
Unterstützung zukommen zu lassen. (vgl. ebd.: 311ff) 
Auch Klassenlehrerin Birgit war mit den bisherigen Ergebnissen der mehrsprachigen 
Alphabetisierung sehr zufrieden. Entgegen der anfänglichen Befürchtungen, dass die nicht-
mehrsprachig alphabetisierten SchülerInnen zu wenig Aufmerksamkeit bekommen würden, 
erhielten diese eine intensivere Betreuung, vor allem im Lesen und Sprechen. In den Stunden, 
in denen die Muttersprachenlehrerinnen ihre SchülerInnen herausnahmen, hatte Birgit 
zusätzliche Zeit, auf die anderen mehr einzugehen und konnte differenzierter mit ihnen 
arbeiten. (vgl. Interview mit Birgit 2010: 160-164) Eine von Birgits Hoffnungen zu Beginn 
des Projekts war, dass die Kinder Freude am Lesen in der Muttersprache haben würden, und 
dass ihnen das Lesen durch die bekannte Sprache „näher“ sein würde. Darüber hinaus sollten 
die SchülerInnen ihre Sprachkenntnisse als Bereicherung und Zusatzwissen wahrnehmen. 
Birgit konnte bereits feststellen, dass die Kinder sich sicherer fühlten, dass sie stolz darauf 
waren, wenn sie Wörter in ihrer Erstsprache wussten, und dass sie dieses Wissen auch gerne 
mitteilten. Desweiteren konnte sie bemerken, dass die Muttersprache zunehmend als etwas 
Positives – von LehrerInnen, SchülerInnen und Eltern – wahrgenommen wurde, und dass ihr 
in den Klassen mehr Raum eingeräumt wird als es früher der Fall gewesen war. (vgl. ebd.: 
178-184) 
Die mehrsprachige Alphabetisierung führte zu einem bewussteren Umgang mit 
Mehrsprachigkeit, sowohl auf Seite der Lehrerinnen als auch auf Seite der SchülerInnen. 
Diese brachten ihr Sprachwissen selbständig ein und Birgit fragte sie öfters nach Wörtern in 
ihren Sprachen. Dadurch herrschte ihrer Meinung nach auch viel mehr Wertschätzung in der 
Klasse. (vgl. ebd.: 65-68) Seit Projektbeginn griff Birgit ferner stärker die kulturelle Vielfalt 
im Unterricht auf. Zwar war dies schon vor der mehrsprachigen Alphabetisierung ein 
wichtiges Thema für sie, jedoch war es nun ein größeres Anliegen, „ein persönlicher 
Schwerpunkt“. (vgl. ebd.: 79f, 169) Dass die mehrsprachige Alphabetisierung das 
Selbstbewusstsein der Kinder stärkte, konnte Birgit dahingehend feststellen, dass sie sich 
mehr trauten zu übersetzen. Birgit zufolge erkannten die Kinder durch diese Unterrichtsform 
viel mehr den Wert ihrer Sprachen und erlebten Mehrsprachigkeit als etwas Positives. (vgl. 
ebd.: 283ff) Sie konnte ebenfalls eine bessere und intensivere Zusammenarbeit mit den 
Muttersprachenlehrerinnen feststellen, die sie im Zuge des Projekts besser kennen lernen 
konnte. (vgl. ebd.: 247f) Diesem Punkt schloss sich auch Nuriye an, die die Zusammenarbeit 
mit den Klassenlehrerinnen als sehr positiv bewertete. Durch das Projekt lernten sie einander 
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viel besser kennen, was ein gutes Arbeitsklima bewirkte. (vgl. Interview mit Nuriye 2011: 
1300ff) 
Birgit würde die mehrsprachige Alphabetisierung grundsätzlich wieder durchführen, jedoch 
würde sie ihre Entscheidung auch vom Team abhängig machen. (vgl. Interview mit Birgit 
2010: 252f) Auch Mirjana würde grundsätzlich das Projekt der mehrsprachigen 
Alphabetisierung wiederholen. (vgl. Interview mit Mirjana 2011: 1259) Vor allem im Lesen 
sah sie die Erfolge. (vgl. ebd.: 1223ff) Da manche Kinder zum Interviewzeitpunkt (10.1.2011) 
bereits fließend lesen konnten, ging sie davon aus, dass sie im nächsten Schuljahr auch 
Angaben schnell verstehen würden. (vgl. ebd.: 1235ff) 
Mirjana zufolge waren die Rückmeldungen der Klassenlehrerinnen bezüglich der Fortschritte 
im Lesen ihrer SchülerInnen durchwegs positiv. Auch sie selbst merke, dass die meisten 
fließend lesen können, lediglich vereinzelt gäbe es Kinder, die noch unsicher sind. Dass die 
Kinder selbstbewusst sind, zeigt sich laut Mirjana darin, dass sie in ihrer Muttersprache 
sprechen und viel erzählen. Zudem freuten sie sich sehr darauf, in der Muttersprache mehr zu 
schreiben. (vgl. Interview mit Mirjana 2011: 124-135) 
Das Sprechen in der Erstsprache bedeutete Nuriye zufolge für die Kinder mehr 
Selbstsicherheit und eine Stärkung ihres Selbstwertgefühls. Dadurch, dass sie sich in Türkisch 
besser ausdrücken können, sind die Kinder dazu in der Lage, offener über ihre 
Befindlichkeiten zu sprechen. (vgl. Interview mit Nuriye 2011: 988-992) Einen Zugewinn im 
Selbstvertrauen konnte auch Mirjana bei einigen ihrer SchülerInnen feststellen, insbesondere 
bei denjenigen, deren BKS-Kenntnisse bislang weniger gefördert wurden: 
 
Die trauen sich auch nicht, die Schüler. Weil heute war auch ein Beispiel, da waren Wort-Bild-
Verbindungen zu machen und dann hat mir ein Bub gesagt: „Mirjana, ich will das nicht machen.“ 
(…) in unserer Sprache hat er [das, Erg. von C.N.] gesagt (…) Ich hab gesagt, „Na komm, versuch 
es, lies es langsam und versuch‘s und dann mach‘s ganz langsam mit dem Bleistift.“. Und dann: 
„Willst du mir helfen?“ Das ist diese Unsicherheit, dass sie nicht etwas Falsches machen. (…) Er 
ist sich nicht sicher in der Muttersprache, und dann weiß er es nicht. Und das Lesen ist dann auch 
unsicher, das sinnerfassende Lesen. (…) 
Aber… Ich hab’s geschafft! (lacht) Ja, weil da ist die Oma zu mir gekommen und hat gesagt, 
„Weißt du, er hat mir gesagt, er muss den Lesezettel lesen, er muss und er hat’s gelesen und 
gelesen.“ und ich hab gesagt, „Ja super, das passt schon!“ (lacht) (…) und da war auch ein Bub 
am Anfang, der war immer so und er will nicht und er mag nicht und jetzt kommt er schon, 
obwohl er die Muttersprache nicht so gut kann, weil er spricht auch Romanes zuhause. Aber jetzt 
kommt er schon mit einer Freude und „Ich kann das“. Also da sieht man schon, die haben schon 
Selbstbewusstsein gewonnen seit September. Aber es hat gedauert. Drei Monate! (Interview mit 
Mirjana 2011: 892-914) 
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Mirjana führte aus, dass es bei ihr immer wieder vorkam, dass Kinder sagten, dass sie nicht in 
BKS lesen wollten, und dass sie die Sprache nicht könnten, dies jedoch meist aus einer 
Unsicherheit heraus sagten. Hier sei viel Zeit notwendig, um die Kinder zu bestärken: „Und 
dann stehen sie schon mit dem Federpenal da, wenn sie mich sehen und gehen mit.“ (ebd.: 
940f) Mirjana konnte sich vorstellen, dass ein Teil ihrer SchülerInnen aufgrund der 
mehrsprachigen Alphabetisierung eine selbstbewusstere und positivere Einstellung zur 
Muttersprache entwickeln konnte: „Ich hab‘ jetzt das Gefühl, die Kinder schämen sich nicht 
mehr, wenn ich sie anspreche (…) oder wenn ich mit ihnen spreche, (…)  sondern die trauen 
sich einfach. Am Anfang haben sie sich nicht viele – also nicht alle getraut.“ (Interview mit 
Mirjana 2011: 963ff) Das Wissen in der Erstsprache machte die Kinder stolz und bereitete 
ihnen viel Freude. Gerade das stellte Mirjana auch bei ihren schwächeren SchülerInnen fest, 
was noch einmal verdeutlicht, wie wichtig die Förderung der bereits vorhandenen 
Sprachkompetenzen für das Selbstbild ist. (vgl. ebd.: 1332-1342) 
Mirjana hoffte, dass sich der Erfolg dieses Projekts auch unter den Eltern herumspricht und 
dass es in Zukunft weiterhin solche Unterrichtsmodelle geben wird. Wünschenswert wäre 
zudem eine höhere Anmeldungszahl für den muttersprachlichen Unterricht. (vgl. ebd.: 643-
646) 
Da die beiden Muttersprachenlehrerinnen bereits mit dem vorhergehenden Jahrgang parallel 
auch in der Erstsprache die Buchstaben erarbeitet hatten, können sie für Vergleiche zum Teil 
bereits auf diese Klassen zurückgreifen. Nuriye konnte feststellen, dass die SchülerInnen der 
zweiten Klassen besser auf Türkisch lesen konnten, als die dritten Klassen, die ihren Kurs 
besuchten. (vgl. Interview mit Nuriye 2011: 1319-1323) Bei diesem Versuch damals ging es 
allerdings nur um die Buchstabenerarbeitung, Nuriyes Vorgängerin hatte mit diesem Projekt 
begonnen und sie setzte es fort. Hier wurde vor allem mit den SchülerInnen gelesen, aber 
auch ein wenig geschrieben. (vgl. ebd.: 467-472) Auch Mirjana betonte die guten Erfolge der 
zweiten Klassen, obwohl diese damals nur eine Stunde reinen Muttersprachenunterricht 
hatten. Sie konnten nun in beiden Sprachen gut lesen und schreiben, wobei nach Mirjanas 
Einschätzung ihre SchülerInnen in Deutsch doch etwas besser waren. Insofern war sie 
optimistisch, dass durch die mehrsprachige Alphabetisierung sehr gute Erfolge in beiden 
Sprachen erzielt werden können. (vgl. Interview mit Mirjana 2011: 212-219) Desweiteren 
betonte sie die hohe Motivation der Kinder, in ihrer Erstsprache zu lesen: 
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Das ist in diesem Buch „Hand in Hand“41, es gibt hinten immer Kärtchen zum Ausschneiden und 
ich lasse immer die Kinder aussuchen und die schneiden es aus. Und dann zum Schluss, am 
Jahresende kriegen sie dann alle Kärtchen, die sie gelesen haben. (…) Und oft, manche Kinder 
sind wirklich schnell mit der Arbeit und dann nehmen sie das Buch und schneiden aus – und dann 
fragen sie immer „Darf ich noch eins, darf ich noch eins, darf ich“ und (…) manche Kinder lesen 
fünf, sechs. Manchmal muss ich manche wirklich stoppen. (lacht) (Interview mit Mirjana 2011: 
1246-1253) 
 
Auch Nuriye hob die Freude und Motivation in ihrem Unterricht hervor: „(…) die Kinder sind 
auch sehr interessiert, motiviert und (…) den Kindern macht’s schon Spaß, wenn ich einmal 
nicht in die Schule komme, dann sehe ich am nächsten Tag, dass die Kinder mich wirklich so 
herzlich begrüßen und die wollen schon weitermachen (…)“ (Interview mit Nuriye 2011: 
759ff) 
Die mehrsprachige Alphabetisierung fand Nuriye auch dahingehend wichtig, dass die Kinder 
mithilfe der Sprache die Möglichkeit erhielten, die „türkische Kultur“ und das Land besser 
kennen zu lernen. (vgl. Interview mit Nuriye 2011: 950-954) Die türkische Sprache und Zwei- 
und Mehrsprachigkeit im Allgemeinen betrachtete sie als Ressource, die den Kindern künftig 
in ihrem Berufsleben Vorteile erbringen können. Auch stünde ihnen die Möglichkeit offen, in 
der Türkei zu leben und zu arbeiten. Gerade im Hinblick auf die EU-Beitrittsverhandlungen 
mit der Türkei betonte Nuriye die Relevanz, die türkische Sprache zu beherrschen. (vgl. ebd.: 
706-719) 
Nuriye erzählte ferner, dass auch die Klassenlehrerin der 1C, in der ebenfalls mehrsprachig 
alphabetisiert wird, sehr zufrieden mit dem Projekt war. Die SchülerInnen konnten gut lesen 
und wären sehr motiviert im Unterricht. (vgl. Interview mit Nuriye 2011: 1307-1313) 
 
5.2 Reaktionen der Eltern 
Während der Durchführung der Feldforschung gab es kaum beobachtbare Reaktionen seitens 
der Eltern bezüglich des Projekts. Dies ist möglicherweise auch zum Teil auf die 
zurückhaltende Information durch die Schule zurückzuführen. Schulleiterin Wagner ging vor 
Projektbeginn davon aus, dass manche Eltern unter Umständen ein Problem damit hätten, was 
jedoch nicht eintraf. (vgl. Wagner 2010: 289ff) 
Bei einem ersten Informationsabend für die Eltern im Juni vor dem Schuljahr, in dem die 
mehrsprachige Alphabetisierung eingeführt wurde, wurde das Projekt kurz vorgestellt. Es 
                                                 
41 Für die interkulturelle Fibel „Hand in Hand“  gibt es den BKS-Zusatzband „Ruka u ruci“ und den türkischen 
„El ele“. 
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trafen bei Birgit keine Rückmeldungen der Eltern ein, enbensowenig wie im September beim 
Elternabend. Birgit ging davon aus, dass die Eltern einverstanden wären, da keine Einwände 
kamen. (vgl. Interview mit Birgit 2010: 214-219) Lediglich von einer Mutter wurde die Frage 
gestellt, ob ihr Kind mit dem muttersprachlichen Unterricht überfordert ist, Birgit erklärte ihr 
aber, dass das Mädchen gerne in den Unterricht gehe und solange dies der Fall war, sollte sie 
weiter daran teilnehmen. (vgl. ebd.: 221f) 
Wie Claudia berichtete, hatten ihr am Elternsprechtag einige Eltern gesagt, „dass sie es toll 
finden, dass die Kinder in der Muttersprache lesen können“. (Interview mit Claudia 2011: 
209f) Negative Rückmeldungen gab es keine. Im Juni vor Schulbeginn betonte eine Mutter, 
dass ihr Sohn nicht den türkischen Unterricht besuchen solle. (vgl. ebd.: 211f) Bei ihm war 
versehentlich die Sprache „Türkisch“ vermerkt, obwohl er diese nicht beherrschte, deshalb 
wurde er aber auch nicht zweisprachig alphabetisiert, was aber sowieso in solchen Fällen 
nicht vorgesehen gewesen wäre. 
Neben den Elternabenden und dem -sprechtag, hatten die Klassenlehrerinnen bei der 
Besprechung für die Lernfortschrittsdokumentation die Möglichkeit, mit den Eltern 
ausführlicher über das Projekt zu sprechen. Da diese nicht zur Zeit meiner Beobachtungen 
stattfanden, kann hierüber nichts Genaueres berichtet werden. 
Vor der Projekteinführung war auch Mirjana etwas besorgt bezüglich der Reaktion der Eltern. 
Hier befürchtete sie negative Rückmeldungen aufgrund des BKS-Buchs, dass die Eltern den 
muttersprachlichen Unterricht als Überforderung sehen würden oder dass sie skeptisch wären, 
ob Mirjana auch wirklich alle drei Sprachen – Bosnisch, Kroatisch und Serbisch – 
berücksichtigte. (vgl. Interview mit Mirjana 2011: 597-601) Indem sie ihren SchülerInnen die 
BKS-Fibel mitgab, aber auch aufgrund der Lesezettel auf BKS, bekam Mirjana über ihre 
SchülerInnen indirekt von den Eltern Feedback zum Projekt: „(…) nur wenn wir die Bücher 
mit nach Hause geben, da kommen schon positive Rückmeldungen, also die Kinder sagen: 
‚Ja, die haben gesagt, das ist super, das hab‘ ich toll gemacht und ich habe eine Seite jetzt 
vorgelesen und die haben gesagt, du kannst schon super lesen.‘“ (ebd.: 1022ff) Manche 
Eltern, die am Elternabend nicht anwesend waren, wussten nichts von der mehrsprachigen 
Alphabetisierung, jedoch gab es auch hier keine Probleme. (vgl. ebd. 1044-1056) 
Zwar konstatierte Mirjana für die Eltern ihrer SchülerInnen, dass ein Interesse an der 
Förderung der Familiensprache nicht immer vorhanden war, das Erlernen dieser wurde oft 
nicht aktiv unterstützt. (vgl. ebd.: 1059-1063) Für das Projekt der mehrsprachigen 
Alphabetisierung konnte sie jedoch nicht feststellen, dass beispielsweise die Leseblätter in 
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BKS vernachlässigt wurden oder die Eltern ihren Kindern sagten, sie sollten nicht üben. 
Selbst die Kinder, die in BKS etwas schwächer waren, arbeiteten genauso mit diesen 
Lesezetteln. (vgl. ebd.: 1117-1129) 
Desweiteren erzählte Mirjana von einer Begebenheit am Elternabend – Klasse und Zeitpunkt 
sind mir unbekannt – wo sie, die Muttersprachenlehrerinnen, die mehrsprachige 
Alphabetisierung vorgestellt hatten und manche Eltern skeptisch waren und dachten, die 
Kinder würden dazu gezwungen werden. Mirjana verneinte dies und erklärte, wenn sie BKS 
nicht ausreichend beherrschten, dann bräuchten sie nicht teilnehmen. Es meldete sich 
schließlich eine Mutter, die vom muttersprachlichen Unterricht begeistert war:  
 
Und sie hat gesagt: „Sie ist gekommen und hat mir ‚Frühlingsblumen‘ in der Muttersprache gesagt 
und sie kommt immer wieder mit neuen Wörtern und hat mich gefragt ‚und was ist das, und was ist 
das‘ und ich will unbedingt, dass meine Tochter mitmacht.“ Obwohl sie wirklich sehr, sehr 
schwach in der Muttersprache ist. (ebd.: 1329-1333) 
 
Wie Mirjana erfuhr auch Nuriye die Rückmeldungen der Eltern zum Projekt hauptsächlich 
über die Kinder. Hier war die Resonanz ebemfalls positiv, sie freuten sich, dass ihre Kinder 
auch Türkisch lesen lernten, Negatives kam nicht zurück, auch wurden an den Elternabenden 
keine Fragen gestellt. (vgl. Interview mit Nuriye 2011: 283-286) Lediglich von Ahmets (1A) 
Mutter erfuhr Nuriye, dass er sehr gerne die türkischen Lesezettel lese, und dass sie sehr 
zufrieden sei, dass er auf Deutsch und auf Türkisch lesen und schreiben lerne. 
 
5.3 Problemlagen in der Projektdurchführung 
Ein wesentlicher Punkt, der sich in den Beobachtungen und zum Teil auch in den Interviews 
herauskristallisierte, war der Mehraufwand, der durch das Projekt für die Lehrerinnen 
entstand. Neben den regelmäßigen Team-meetings, der Antragstellung für die 
Projektförderung, Hospitationen, dem Filmen einzelner Unterrichtsstunden für das SFZ 
u. v. m, was alle Lehrerinnen betraf, ergab sich insbesondere für die 
Muttersprachenlehrerinnen ein größerer Arbeitsaufwand. Zwar konnten sie zum Teil auf 
Unterrichtsmaterialien des SFZ und auf erstsprachliche Fibeln zurückgreifen. Dennoch 
mussten diese erheblich angepasst werden, da sich Mirjana und Nuriye – insbesondere im 
Forschungszeitraum – nach den Buchstabenkanons zweier unterschiedlicher Fibeln der 
Klassenlehrerinnen richteten. Dies führte einerseits dazu, dass es teilweise schwierig für sie 
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wurde, sinnvolle Wörter für ihren eigenen Unterricht zu bilden. Andererseits waren aufgrund 
des unterschiedlichen Buchstabenkanons auch die Übungen in den erstsprachlichen Fibeln 
nicht immer für die Kinder geeignet. 
Gegen Ende der Forschung berichteten mir die Muttersprachenlehrerinnen, dass sie künftig 
Buchstaben vorziehen würden, wenn die Klassenlehrerinnen Laute und Buchstaben 
erarbeiteten, die in den Erstsprachen nicht vorkommen. Als beispielsweise das „ei“ dran war, 
wurde dies am Montag nur in der ersten der beiden Stunde erarbeitet, in der zweiten Stunde 
dann das „y“ in der Türkisch- und das „j“ in der BKS-Gruppe. Wie dies schließlich in der 
Praxis umgesetzt wurde, kann nicht näher ausgeführt werden, da dies nicht in meinen 
Beobachtungszeitraum fiel. Nach Auskünften der Muttersprachenlehrerinnen funktionierte es 
aber gut. (vgl. Interview mit Mirjana 2011: 785) 
Um während der Projektdurchführung die Muttersprachenlehrerinnen etwas zu entlasten, 
wäre es wichtig, bereits im Vorfeld im Team einen gemeinsamen Buchstabenkanon zu 
entwickeln. Zudem würde es eine große Unterstützung für Muttersprachenlehrerinnen 
bedeuten, wenn sich das Jahrgangsteam der mehrsprachig alphabetisierenden Klassen auf eine 
Fibel einigen würde. Zwar verfügten beide Muttersprachenlehrerinnen über große 
Einsatzbereitschaft und Motivation, in Anbetracht der ohnehin zahlreichen zusätzlichen 
Aufgaben wäre es dennoch effizienter, den vermeidbaren Mehraufwand einzuschränken. 
Zweifelsohne waren alle Lehrerinnen des Teams, wie auch die Schulleiterin von Sinn und 
Zweckhaftigkeit des Projekts überzeugt, weshalb Überstunden in Kauf genommen wurden. 
Ohne eine solche Einstellung wäre ein solches Projekt wohl auch kaum möglich. 
Ein Problem für an der Durchführung der mehrsprachigen Alphabetisierung interessierte 
Schulen könnte die Raumsituation sein. Dies betrifft insbesondere Schulen im 
innerstädtischen Bereich. In den Außenbezirken sind die Gebäude meist größer angelegt, 
weshalb es dort leichter ist, den muttersprachlichen LehrerInnen die entsprechenden 
Räumlichkeiten zur Verfügung zu stellen. (vgl. Interview mit Englisch-Stölner 2011: 515-
523) Abgesehen davon ist die Haltung der Schulleitung von Bedeutung. Im Falle der 
untersuchten Volksschule war seitens der Direktorin volle Unterstützung gegeben: 
 
Es war auch geregelt gleich am Anfang wegen den Räumen, dass wir gleich unsere Räume 
bekommen, wenn die erste Klasse bei uns ist. (…) es ist nicht so einfach, weil du musst einen 
Raum finden (…) und sie hat gesagt gleich am Anfang, das ist jetzt Priorität und (…) wir durften 
dann zuerst die Räume aussuchen. (Interview mit Mirjana 2011: 478-485) 
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Diese Unterstützung der Schulleitung, die für die Durchführung des Projekts so wichtig ist, 
könnte auf Seiten der anderen LehrerInnen zu Neid führen. Dieser kann sich auch auf die 
kleineren Lerngruppen beziehen, da das Jahrgangsteam der mehrsprachigen Alphabetisierung 
über zusätzliche Lehrpersonen verfügt. (vgl. Interview mit Englisch-Stölner 2011: 504-508) 
Hier ist es notwendig, dass die Schulleitung innerhalb des Kollegiums Aufklärungsarbeit 
betreibt und dieses in das Projekt einbezieht. Der Austausch innerhalb der Schule sollte also 
gezielt gefördert werden, um solche Situationen zu vermeiden. 
Ein weiteres Problem, das die Planung eines Projekts der mehrsprachigen Alphabetisierung 
erschweren kann, ist die Zuweisung muttersprachlicher LehrerInnen. Dem SFZ zufolge kann 
grundsätzlich jede Volksschule ein solches Projekt durchführen, jedoch eignet es sich 
insbesondere für jene Schulen, an denen es größere Sprachgruppen gibt. (vgl. Interview mit 
Englisch-Stölner 2011: 632-636) Interessierte Schulen sollten sich dann beim SFZ melden, 
das wiederum den Bedarf an muttersprachlichen Lehrkräften weiterleitet. Die Anzahl der 
SchülerInnenanmeldungen bestimmt das Ausmaß der Stunden mit den 
MuttersprachenlehrerInnen. Wie diese Stunden auf die Klassen verteilt werden, ist 
Schulsache. Das bedeutet, dass in Schulen, in denen mehrsprachig alphabetisiert werden soll, 
der Fokus auf die ersten beiden Schuljahre gelegt werden kann, die ersten beiden Jahrgänge 
also den größeren Anteil der Stunden erhalten. (vgl. ebd.: 647-668) Teilweise ist für die 
Schulen jedoch bis Anfang September nicht klar, ob und welche/r MuttersprachenlehrerIn 
ihnen zugewiesen wird, was für die Einführung eines Projekts wie der mehrsprachigen 
Alphabetisierung die Planung massiv erschwert. (vgl. ebd.: 670-678) 
Für die Projektplanung stellt das SFZ einen kompetenten Ansprechpartner dar. Wie an der 
untersuchten Volksschule kann es sein, dass sich der Projektbeginn aufgrund verschiedener 
bürokratischer Hürden verschiebt – beispielsweise wenn die entsprechenden 
MuttersprachenlehrerInnen nicht rechtzeitig zugeteilt werden. Für auftretende Probleme gibt 
es unterschiedliche Lösungswege. Der Raummangel könnte beispielsweise durch eine Form 
des integrativen Unterrichts gelöst werden. Ohnehin ist es für solch ein Projekt wichtig, ein 
auf die Schule und LehrerInnen abgestimmtes Modell zu finden, mit dem sich insbesondere 
das durchführende LehrerInnenteam anfreunden kann, denn wenn sich der/die LehrerIn im 
Unterricht wohlfühlt, überträgt sich dies meist auch auf die SchülerInnen. (vgl. ebd.: 777f) 
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5.4 Hinweise für andere Schulen 
An dieser Stelle werden Hinweise der Lehrerinnen und der Direktorin angeführt, die für 
Schulen, in denen mehrsprachig alphabetisiert werden soll, relevant sein können. Für 
Schulleiterin Wagner steht eine genaue Planung im Vordergrund für die Durchführung eines 
solchen Projekts. Ausführliche Besprechungen sind vor der Einführung absolut notwendig, 
hierzu gehören auch Hospitationen an Schulen, die bereits auf diese Weise arbeiten. Ein 
weiterer zentraler Aspekt für eine erfolgreiche Durchführung ist eine gute Teamarbeit und 
LehrerInnen, die vollständig hinter dem Projekt und den Zielen stehen. (vgl. Wagner 2010: 
425-429) 
Dem schloss sich auch Klassenlehrerin Claudia an, die ebenfalls Harmonie im gesamten 
Team als sehr wichtig erachtet. Neben Hospitationen riet sie desweiteren den Besuch 
entsprechender Seminare an, damit die LehrerInnen ein besseres Verständnis dafür 
entwickeln, „dass sich die zweisprachige Alphabetisierung positiv auswirkt für die weitere 
schulische Laufbahn und den Beruf“. (Interview mit Claudia 2011: 317f) Auch Birgit betonte, 
es sei wichtig, dass alle Beteiligten – LehrerInnen, Eltern und SchülerInnen – dem Projekt 
positiv gegenüber stehen und die LehrerInnen sich das notwendige Fachwissen aneignen. 
(vgl. Interview mit Birgit 2010: 266) 
Die Hinweise der Muttersprachenlehrerinnen Nuriye und Mirjana waren über diese Themen 
hinaus stärker an der Durchführungspraxis orientiert. Mirjana empfahl interessierten Schulen, 
bereits im Frühjahr mit der Planung zu beginnen. Hierzu gehören die Einigung auf eine Fibel 
und einen Buchstabenkanon. Sie riet zudem zu einer wöchentlichen Besprechung, wie sie sie 
hatten. (vgl. Interview mit Mirjana 2011: 1272-1277) Nuriye betonte, dass sich die 
LehrerInnen bei solch einem Projekt darüber im Klaren sein müssen, dass die mehrsprachige 
Alphabetisierung auch einen zeitlichen Mehraufwand darstellt. Die LehrerInnen müssten also 
dazu bereit sein, zusätzliche unbezahlte Stunden in der Schule zu verbringen. Eine aktive 
Auseinandersetzung mit Themen der Mehrsprachigkeit und der Bedeutung der Erstsprache ist 
ebenso wichtig. (vgl. Interview mit Nuriye 2011: 1352ff) Desweiteren wäre eine stärkere 
Zusammenarbeit mit den LehrerInnen der Sprachförderkurse anzudenken. (vgl. ebd.: 1361) 
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IV  CO N C L U S I O  
Ziel dieser Arbeit war es, ein Projekt der mehrsprachigen Alphabetisierung an einer Wiener 
Volksschule eine Zeit lang zu begleiten und kulturanthropologisch zu dokumentieren. Es 
wurde dabei der Frage nachgegangen, wie sich die mehrsprachige Alphabetisierung in zwei 
ersten Klassen auf die sprachliche, ethnische und kulturelle Identität der SchülerInnen 
auswirkt. 
Im Projekt der mehrsprachigen Alphabetisierung erlernen Kinder mit türkischer und BKS 
Muttersprache parallel in Erst- und Zweitsprache (Deutsch) das Lesen und Schreiben. Das in 
dieser Arbeit untersuchte Projekt hat eine Laufzeit von zwei Jahren, dabei wird im ersten 
Schuljahr der Schwerpunkt auf das Lesen und im zweiten auf das Schreiben gelegt. 
Neben der Vermittlung erstsprachlicher Lese- und Schreibkompetenzen liegen der 
mehrsprachigen Alphabetisierung auch emanzipatorische Zielsetzungen zugrunde. Diese 
erfolgen vor dem Hintergrund der gegenwärtigen Situation für SchülerInnen mit anderen 
Erstsprachen als Deutsch in Schulen und später auf dem Arbeitsmarkt, die häufig von 
struktureller Benachteiligung und wenig sozialen Aufstiegschancen geprägt ist. Zudem 
verfügen insbesondere die Sprachen der ehemaligen so genannten „GastarbeiterInnen“ oft 
über ein geringeres Prestige. Dies führt dazu, dass in Familien zum Teil die 
Umgebungssprache als Familiensprache angenommen wird. Da diese von den Eltern nicht 
immer ausreichend beherrscht wird, kann dies zu Sprachproblemen bei den Kindern führen, 
was sich meist negativ auf die Schulbildung und künftige Karrierechancen auswirkt. 
Seitens der Direktorin und der Lehrerinnen besteht die Hoffnung, dass sich die mehrsprachige 
Alphabetisierung auch positiv auf die Deutschkompetenzen der SchülerInnen auswirkt. In der 
wissenschaftlichen Literatur wird von einer streng kausalen Interdependenz von Erst- und 
Zweitsprache nicht mehr ausgegangen. (Gogolin 2005: 13) Da an der beforschten Schule die 
Sprachkompetenzen der Kinder nicht wissenschaftlich untersucht wurden, können hierüber 
keine Aussagen getroffen werden. Jedoch konnten in dieser Arbeit eine Reihe verschiedener 
Mechanismen festgestellt werden, wie sich die mehrsprachige Alphabetisierung auf die 
SchülerInnen, den Unterricht, aber auch auf die Lehrerinnen ausgewirkt hat. 
Nach Aussagen der Lehrerinnen, die alle schon in verschiedenen Klassen unterrichtet hatten, 
konnten die meisten SchülerInnen zu den Interviewzeitpunkten bereits gut lesen. Keine der 
Lehrerinnen hatte erwähnt, dass es Kinder gäbe, denen das zweisprachige Erarbeiten der 
Buchstaben Probleme bereitet hätte. Somit ist also von keinen negativen Folgen durch die 
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mehrsprachige Alphabetisierung auszugehen. Jedoch konnten die Kinder in beiden Sprachen 
lesen und auch etwas schreiben. Aufgrund dessen, dass im BKS- und Türkisch-Unterricht 
auch deutschsprachige Inhalte erarbeitet wurden, konnten sich die SchülerInnen also den 
allgemeinen Klassenstoff und darüber hinaus auch Kompetenzen in den Erstsprachen 
aneignen. Aus diesem Grund ist der Unterrichtsform der mehrsprachigen Alphabetisierung 
gegenüber monolingualen Modellen klar der Vorzug einzuräumen.  
Kompetenz führt zu Selbstsicherheit. Für die Kinder bedeutet dies, dass ihr angeeignetes 
Wissen eine Quelle sein kann für die Stärkung ihres Selbstbewusstseins und -wertgefühls. 
Dies ist insbesonders dahingehend wichtig, als die Erstsprache häufig – vor allem in der 
Schule und bei Sprachen mit niedrigerem Prestige – unter dem Druck der Umgebungssprache 
steht. Die Anerkennung der sprachlichen Identität der Kinder seitens Schule und LehrerInnen 
hat einen erheblichen Einfluss darauf, wie sie sie selbst wahrnehmen und wie sie von den 
MitschülerInnen betrachtet wird. 
Die mehrsprachige Alphabetisierung wirkt sich dahingehend positiv auf die SchülerInnen aus, 
insofern sie an sprachliche, kulturelle und zum Teil auch ethnische Identitätsaspekte anknüpft. 
Im Gegensatz zu monolingualen Unterrichtsformen werden hier all diese Aspekte bewusst 
einbezogen. Sprachliche Identitätsaspekte stehen jedoch im Vordergrund. Damit findet auch 
Interkulturelles Lernen vor allem über Sprache statt. Durch das Interesse an den 
Sprachrepertoires der Kinder vermitteln die Lehrerinnen, dass diese etwas Positives sind. 
Deutschsprachige SchülerInnen können – wie die anderen Kinder auch – zudem auf englische 
Wörter zurückgreifen, die sie im Unterricht lernen. Die sprachliche Vielfalt in der Klasse, die 
für die Kinder die Normalität darstellt, wird durch das Projekt noch einmal bewusst 
aufgegriffen. Spiele wie das „Begrüßungsspiel“ regen zudem alle gleichermaßen an, sich auch 
Gedanken über die Sprachen der anderen zu machen. 
Zum Teil bringen die Kinder von sich aus Erfahrungen aus den Herkunftsländern im 
Unterricht ein, wenn sie beispielsweise von Erlebnissen dort erzählen. Vor allem werden aber 
seitens Klassen- und Muttersprachenlehrerinnen Feiertage und Feste in Österreich 
herangezogen, um mit den Kindern auch darüber zu sprechen, was und wie sie feiern, wo 
Unterschiede und Gemeinsamkeiten liegen. Die Muttersprachenlehrerinnen stellen dabei eine 
wichtige Informationsquelle für die Klassenlehrerinnen dar. In Form von Schulfesten und 
Projekten setzen sich LehrerInnen und SchülerInnenschaft verstärkt mit interkulturellen 
Themen auseinander, was häufig über Speisen, Lieder, Sprache und Geographie der 
Herkunftsländer geschieht. 
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Ethnizität schien kaum Thema unter SchülerInnen und LehrerInnen zu sein. Prozesse der 
Identitäts- und Alteritätskonstruktionen erfolgten meist vor dem Hintergrund von Sprache und 
Religion. Den meisten Kindern war es wichtig, zu betonen, um welche Nationalstaaten es sich 
bei ihren Herkunftsländern handelte. Ein Bewusstsein für ethnische Zugehörigkeiten war zwar 
festzustellen, jedoch kam es kaum zu Situationen, in denen dies näher thematisiert wurde. Es 
ist davon auszugehen, dass die Kinder mit zunehmendem Alter solche Themen auch 
untereinander und mit den LehrerInnen vermehrt besprechen werden. Die Anwesenheit der 
muttersprachlichen LehrerInnen sollte sich in diesen Prozessen positiv auswirken, da ein 
sprachlich und kulturell plurales Team vermutlich besser auf die Bedürfnisse einer 
heterogenen SchülerInnenschaft eingehen kann, als einzelne deutschsprachige 
KlassenlehrerInnen, die keine Migrationserfahrung haben. 
Ein monolingualer Habitus auf Seiten der LehrerInnen an der Schule war an manchen 
Aussagen zu erkennen, wie sie im empirischen Teil der Arbeit auch erwähnt wurden. Dem ist 
hinzuzufügen, dass sich eine monolinguale Haltung meist subtil äußert. Hierzu gehören auch 
Aussagen, die sich auf Höflichkeiten beziehen. Selbstverständlich kommt es hier auf die 
Situation an, doch soll darauf hingewiesen werden, dass nicht jedes Gespräch unter 
Gleichsprachigen eine Abgrenzung zu anderssprachigen Personen bedeutet. 
In diesem Zusammenhang verweise ich auf Dirim, die feststellte, dass Kinder Sprache 
kontextadäquat anwenden und bereits ein Gefühl dafür haben, in welchen Situationen sie 
welche Personen in welcher Sprache anzusprechen haben. Insbesondere für den Lernprozess, 
auch abseits des Lesen- und Schreibenlernens, ist es für zwei- und mehrsprachige Kinder 
wichtig, auf ihr gesamtes Sprachrepertoire zurückzugreifen. (vgl. Dirim 2009: 100f) In 
meinen Beobachtungen des Unterrichts und der Pausen konnte ich feststellen, dass vor allem 
in Situationen auf die Erstsprache zurückgegriffen wurde, um anderen gleichsprachigen 
Personen etwas auf schnellstem und unkompliziertestem Wege mitzuteilen. Auch den 
KlassenlehrerInnen war dies zum Teil bewusst und es kam vor, dass sie ein Kind baten, einem 
anderen etwas in der Erstsprache zu erklären. (vgl. Fieldnotes 9.11.2010) 
Zudem ist die Einstellung der LehrerInnen gegenüber Zwei- und Mehrsprachigkeit für die 
SchülerInnen selbst wichtig, da sie ihre Wahrnehmung gesellschaftlicher Normen und Werte 
prägt. Zwei- und Mehrsprachigkeit sollten daher nicht nur akzeptiert und toleriert, sondern 
von den LehrerInnen aller Unterrichtsfächer aktiv gefördert werden. (vgl. Krumm 1998: 152) 
Es ist davon auszugehen, dass die meisten LehrerInnen ihren SchülerInnen eine möglichst 
gute Ausbildung vermitteln möchten. Aus diesem Grund geht es um das Aufzeigen eines 
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Problems, nämlich dass viele LehrerInnen nicht wissen, wie sie mit der Mehrsprachigkeit 
ihrer SchülerInnen umgehen sollen. Hier sollte in der LehrerInnenausbildung vermehrt 
angesetzt und eine grundlegende Einstellungsänderung des Bildungswesens vorgenommen 
werden, die sich auch in den Lehrplänen niederschlägt. Denn dass sich LehrerInnen vor allem 
auf die Förderung monolingualer und -kultureller Fähigkeiten konzentrieren, rührt vor allem 
daher, dass sie es in ihrer Ausbildung nicht anders gelernt haben. Dadurch hemmen sie die 
Entwicklung einer interkulturellen Haltung sowohl bei deutsch- wie auch bei nicht-
deutschsprachigen SchülerInnen. (vgl. Krumm 1998: 150f) 
Auch Englisch-Stölner vom SFZ kritisierte, dass an der PH Wien bislang nur wenig getan 
wurde, um angehende LehrerInnen auf Klassensituationen an den Schulen vorzubereiten, die 
von einer heterogenen SchülerInnenschaft geprägt sind. (Interview mit Englisch-Stölner 2011: 
90ff) Das Konzept der mehrsprachigen Alphabetisierung ist darauf ausgerichtet, zumindest 
bei einem Teil der zwei- und mehrsprachigen SchülerInnen auf deren sprachliche 
Ausgangssituation verstärkt einzugehen. 
Die Durchführung eines Projekts wie die mehrsprachige Alphabetisierung basiert in erster 
Linie auf dem Willen der Schulleitung, den Klassen- und MuttersprachenlehrerInnen. Sind sie 
einverstanden, ist davon auszugehen, dass sie der Erstsprache der Kinder eine wichtige 
Bedeutung zuschreiben. Im Laufe des untersuchten Projekts besuchten die Lehrerinnen 
Seminare zu Zwei-/Mehrsprachigkeit und zweisprachiger Alphabetisierung. Die 
Klassenlehrerinnen selbst gaben an, durch das Projekt mit den Sprachen der Kinder sensibler 
umzugehen und Interkulturelles Lernen stärker in den Unterricht einzubeziehen. Die 
Beobachtungen des Unterrichts bestätigen, dass der sprachlichen Vielfalt in den Klassen auch 
abseits der Anwesenheit der muttersprachlichen Lehrerinnen Raum eingeräumt wird. Die 
Kinder schienen diese Akzeptanz aufzunehmen, weshalb zu beobachten war, dass sie häufig 
unaufgefordert Wörter in ihren Sprachen einbrachten, was grundsätzlich erlaubt und 
erwünscht war. Dies galt vor allem für jene Kinder, die keine zweisprachige Alphabetisierung 
erhielten. Damit wirkte sich die mehrsprachige Alphabetisierung insgesamt sehr positiv auf 
das Klassenklima aus, insofern Mehrsprachigkeit aktiv unterstützt wurde. 
Dies ist vor allem für jene Kinder wichtig, die ein konfliktbehaftetes Verhältnis zu ihrer 
Erstsprache haben. Insbesondere die Ausführungen der Muttersprachenlehrerin für BKS 
veranschaulichten dies. Einem Teil ihrer SchülerInnen war es zu Schulbeginn unangenehm, in 
der Erstsprache zu sprechen und empfand Scham dabei. Monate später konnte sie mit der 
mehrsprachigen Alphabetisierung bereits eine positivere Einstellung und ein größeres 
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Selbstvertrauen und -bewusstsein bemerken. Die Klassenlehrerinnen stellten dies ebenfalls 
allgemein für ihre SchülerInnen fest. Die Bestärkung der Kinder in ihrer sprachlichen Identität 
ist wichtig für ihre Identitätsentwicklung. Eine Unterdrückung der Erstsprache der Kinder 
kann zudem auch zu Störungen im Zweitspracherwerb führen. (vgl. Krumm o.A.: 1) 
In diesem Konzept der mehrsprachigen Alphabetisierung wird zumindest zwei weiteren 
Sprachen eine wichtige Rolle neben dem Deutschen zugeschrieben. Durch die Einbindung in 
den regulären Unterricht wird die Wichtigkeit dieser Sprachen noch einmal verdeutlicht, den 
SchülerInnen, Eltern, aber auch den LehrerInnen gegenüber. Dem an vielen Schulen 
vernachlässigten muttersprachlichen Unterricht kommt wenigstens in den ersten beiden 
Schuljahren eine wichtige Funktion zu. Vor allem die Eltern erhalten auch das Gefühl, dass 
Anerkennung und Interesse an den Familien und ihren Sprachen bestehen. Teilweise kann so 
die Distanz zwischen Eltern und Schule, die durch eine fremde Sprache verstärkt wird, 
verringert werden. Die Eltern können sich stärker einbringen, beispielsweise durch das 
gemeinsame Lesen der Hausübungen in der Erstsprache der Kinder. Dadurch wird auch das 
Verhältnis zwischen Eltern und Kindern positiv beeinflusst, wenn Eltern die 
Umgebungssprache weniger beherrschen, sie aber dennoch am Lernprozess beteiligt werden. 
In all diesen Prozessen kommen überdies den muttersprachlichen Lehrerinnen in solch einem 
Projekt eine wichtige Rolle und eine größere Verantwortung als in anderen Schulen zu. Die 
oftmals randständige Position der MuttersprachenlehrerInnen wird mithilfe des Projekts 
überwunden. Durch die Teamarbeit erfolgen Entscheidungen bezüglich des Unterrichts 
gemeinsam. Auch ziehen die Klassenlehrerinnen die muttersprachlichen Lehrerinnen zu Rate, 
was ihre SchülerInnenschaft anbelangt. Aus diesen Situationen heraus ergibt sich ein 
gleichwertiges Verhältnis zwischen den Lehrerinnen, in dem voneinander gelernt wird. Die 
Muttersprachenlehrerinnen erhalten durch solch ein Projekt die Möglichkeit, einen 
selbstbestimmten muttersprachlichen Unterricht zu führen. Somit fungieren sie nicht als bloße 
Übersetzerinnen oder halten lediglich einen erstsprachlich unterstützten Deutschunterricht. 
Durch die intensive Teamarbeit fördert die mehrsprachige Alphabetisierung einen 
dynamischen Unterricht, der sich produktiv und damit positiv für die SchülerInnen auswirkt. 
Aufgrund der gemeinsamen Sprache stellen die Muttersprachenlehrerinnen eine wichtige 
Ansprechperson für einen nicht unerheblichen Teil der SchülerInnenschaft und deren Eltern 
dar. In ihrer Funktion als Lehrerinnen dienen sie als role models, die gerade für SchülerInnen 
mit anderen Erstsprachen als Deutsch aus sozial schwächeren Familien wichtig sind. Aber 
auch für die deutschsprachige SchülerInnen- und Elternschaft hat es Signalwirkung, wenn 
Personen mit Migrationshintergrund in gehobene Positionen eingesetzt werden. 
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Wie im Theorieteil angeführt wurde, sind erst nach einer langfristigen Förderung – etwa sechs 
Jahre – der Erst- und Zweitsprache nachhaltige und messbare Effekte in den 
Sprachkompetenzen festzustellen. (Gogolin 2005: 13) Aufgrund der beschränkten Anzahl an 
Stunden mit den muttersprachlichen LehrerInnen werden diese für die ersten beiden 
Jahrgänge gebündelt, um einen effizienten Anfangsunterricht anbieten zu können. (vgl. 
Interview mit Englisch-Stölner 2011: 288-293) Zwar verfolgt das Projekt der mehrsprachigen 
Alphabetisierung die Ziele von Spracherhaltungsprogrammen – also ein hohes Niveau in 
beiden Sprachen und die Unterstützung jener Sprache, die in der Gesellschaft über die 
geringsten Entwicklungschancen verfügt. (vgl. Karajoli / Nehr 1996: 1199f) In der Praxis 
scheint das Modell jedoch eher einem Übergangsprogramm zu weichen. Denn seitens der 
Bildungspolitik wird wenig dafür getan, um die Attraktivität des muttersprachlichen 
Unterrichts zu steigern. An der untersuchten Volksschule findet er zum Teil auch nach der 
mehrsprachigen Alphabetisierung noch integrativ statt. 
Ich schließe mich Krumm an, dass es nicht darum geht, den LehrerInnen die 
Hauptverantwortung für den Erfolg oder Misserfolg einer „Interkulturellen Schule“ – also 
einer Schule, die Vielfalt wertschätzt und aktiv fördert – zuzuschreiben. In der Gesellschaft 
selbst ist ein Umdenken nötig, wie diese Vielfalt auch genutzt werden soll. Zudem bedürfen 
die Strukturen des Schul- und Bildungssystems einer radikalen Reform: „Zu den 
bildungspolitisch einzufordernden Vorgaben gehören eine Lehrplanreform, die alle 
Unterrichtsgegenstände, die Inhalte und Methoden einbezieht, aber auch eine verstärkte 
Hinzuziehung ausländischer Lehrkräfte.“ (Krumm 1998: 155) 
Ehlers wies darauf hin, dass das Anstreben von Biliteralität in einer Gesellschaft vielmehr 
eine politische als eine wissenschaftlich begründete Entscheidung ist. (Ehlers 2000: 82f) Dies 
trifft zumindest auf Österreich zu, wo die Empfehlung des Europäischen Rats, EU-
BürgerInnen sollten über die „Muttersprache plus zwei weitere Sprachen“ verfügen, nicht 
zum Anstoß genommen wird, um die bereits bestehende Mehrsprachigkeit der Kinder mit 
Migrationshintergrund weiter zu fördern. (Europäische Kommission 2008: 4) Die 
Bezeichnung von Oppenrieder und Thurmair der ignorierten bis unterdrückten 
Mehrsprachigkeit scheint also zutreffend zu sein. (Oppenrieder / Thurmair 2003: 47f) Das 
Projekt der mehrsprachigen Alphabetisierung stellt einen Versuch dar, mit den zur Verfügung 
stehenden Ressourcen einen Beitrag zu leisten, das Potenzial eines Teils der SchülerInnen 
weiter zu fördern. Wünschenswert wäre, wenn zweisprachige Alphabetisierungen auch mit 
anderen Sprachen als Türkisch und BKS stattfinden würden. 
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Für die weitere Forschung in diesem Bereich würde es sich anbieten, Klassen mit und ohne 
mehrsprachiger Alphabetisierung in ihren Lese- und Schreiberfolgen miteinander zu 
vergleichen. Zudem wären die langfristigen Auswirkungen der mehrsprachigen 
Alphabetisierung interessant, um zu sehen ob, und wenn ja, wie sie den Umgang mit 
sprachlicher, kultureller und ethnischer Vielfalt nachhaltig beeinflusst. Um tatsächliche 
strukturelle Veränderungen bewirken zu können, wäre ein Umdenken in der Gesellschaft 
dahingehend notwendig, Diversität zu akzeptieren und wertzuschätzen. Hier sind meines 
Erachtens insbesondere Kultur- und SozialanthropologInnen dazu aufgerufen, ihr Wissen 
verstärkt einzubringen und die Praxis aktiv zu gestalten. Ich hoffe, dass meine Arbeit hierfür 
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Vorliegende Diplomarbeit stellt eine kulturanthropologische Dokumentation einer 
mehrsprachigen Alphabetisierung an einer Wiener Volksschule dar. SchülerInnen mit 
Türkisch und BKS als Erstsprache lernen in einem zweijährigen Projekt das Lesen und 
Schreiben in Erst- und Zweitsprache. Dabei wurde der Frage nachgegangen, wie sich die 
mehrsprachige Alphabetisierung auf die sprachliche, kulturelle und ethnische Identität der 
SchülerInnen auswirkt. Hierfür wurden in drei Monaten des Projekts teilnehmende 
Beobachtung, Sprachenporträts mit den Kindern sowie sechs Interviews durchgeführt. Die 
Auswertung der Daten erfolgte mit Unterstützung des Textanalyseprogramms ATLAS.ti. 
Im theoretischen Teil der Arbeit wird Identität aus einem kultur- und sozialanthropologischen 
Blickwinkel erörtert. Desweiteren werden Erkenntnisse aus anderen Disziplinen dargelegt, um 
eine fundierte Basis über die Bedeutung der Erstsprache zu schaffen. Es wird ferner näher auf 
einige Projekte der zwei- bzw. mehrsprachigen Alphabetisierung in Österreich und 
Deutschland eingegangen. Die Bedeutung der Schule bei der Herausbildung von 
Nationalstaaten wird diskutiert und der monolinguale Habitus aufgezeigt. Zudem werden die 
rezente Migrationsgeschichte Österreichs vorgestellt sowie Maßnahmen für und 
Bildungspartizipation von SchülerInnen mit Migrationshintergrund näher ausgeführt. 
Im empirischen Teil werden die angewandten Methoden diskutiert und das Projekt der 
mehrsprachigen Alphabetisierung vorgestellt. Die Unterrichtsform fördert die Umsetzung des 
Unterrichtsprinzips Interkulturelles Lernen und geht insbesondere auf sprachliche 
Identitätsaspekte der SchülerInnen – auch der nicht zweisprachig alphabetisierten – verstärkt 
ein. Die am Projekt beteiligten Lehrerinnen berichteten von einem Zuwachs an sprachlichem 
Selbstbewusstsein bei den Kindern und einer Freude am erstsprachlichen Lernen. Zudem 
förderte das Projekt eine intensive Zusammenarbeit zwischen Klassen- und 
Muttersprachenlehrerinnen und ermöglichte Letzteren, einen effizienten Anfangsunterricht in 
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